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Tässä sosiaalityön tieteenalaan kuuluvassa pro gradu -tutkielmassa tutkittiin syrjinnän 
vastaisen pedagogiikan toteutumista peruskoulussa suhteessa romanioppilaisiin. Syrjin-
nän vastaisella pedagogiikalla tarkoitetaan tässä tutkimuksessa niitä keinoja, joiden 
avulla romanioppilaita voidaan tukea koulunkäynnissä niin, että romanien yhteiskunnal-
lista yhdenvertaisuus lisääntyisi. Syrjinnän vastaisen pedagogiikan taustateoriana oli 
Paulo Freiren sorrettujen pedagogiikkaa, jonka tavoitteena on sorrettujen aseman paran-
taminen. 
 
Tutkimuksessa selvitettiin, miten syrjinnän vastaista pedagogiikkaa toteutetaan perus-
koulussa. Syrjinnän vastaista pedagogiikkaa tutkittiin selvittämällä aluksi romanioppi-
laiden koulunkäyntiä edistäviä ja hankaloittavia tekijöitä. Lopuksi luotiin synteesi syr-
jinnän vastaisista pedagogisista keinoista tutkimuksen empiirisen aineiston sekä aikai-
semman tutkimuskirjallisuuden pohjalta. Tutkimuksen aineisto kerättiin haastattelemal-
la peruskoulun ala- ja yläluokkien opettajia (N=9). Empiirinen aineisto analysoitiin teo-
riaohjaavan sisällön analyysin keinoin.  
 
Tutkimuksen perusteella näyttäisi siltä, että romanien koulunkäynnissä on edelleen mo-
nia haasteita. Merkittävimpiä koulunkäyntiä hankaloittavia tekijöitä ovat esimerkiksi 
oppimisen ongelmat, poissaolot koulusta, haasteet kotiläksyjen teossa, vanhempien 
heikko koulutustausta, opettajien negatiiviset asenteet ja heikko romanikulttuurin tun-
temus, sekä työn kuormittavuus.  Koulunkäyntiä näyttäisi edistävän koulun positiivinen 
ilmapiiri, kodin ja koulun välinen luottamus ja yhteistyö, kouluissa toteutetut romani-
hankkeet, sekä opettajan positiivinen rooli 
 
Tutkimuksen perusteella tärkeimpiä romanioppilaiden koulunkäyntiä tukevia syrjinnän 
vastaisia pedagogisia käytänteitä ovat esimerkiksi avoin dialogi eri toimijoiden välillä, 
sekä opettajien monikulttuurisuuskoulutus. Muita tärkeitä käytänteitä ovat esimerkiksi 
erilaiset kasvatushankkeet, oppimisen tuki, opettajien oman työn kriittinen arviointi 
sekä opetusresurssien lisääminen työn kuorman vähentämiseksi.  
 
Sosiaalityöllä on tärkeä rooli koulumaailmassa lasten ja nuorten hyvinvoinnin ja yhteis-
kunnallisen tasa-arvoisuuden vahvistamisessa. Sosiaalityön näkökulmasta syrjinnän 
vastaisen pedagogiikan keinojen tarkastelu luo koulun sosiaalityöntekijöille mahdolli-
suuksia edistää romanioppilaiden koulunkäyntiä ja vahvistaa romanien yhteiskunnallista 
asemaa.  
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In this master´s thesis in the field of social work research, the object was to examine 
how anti-discriminatory pedagogy is implemented in comprehensive school over Roma 
pupils. Anti-discriminatory pedagogy is defined here as practices which support Roma 
pupils in their studies so that their social situation would improve. As the background 
theory for anti-discriminatory pedagogy was Paulo Freire´s pedagogy of the oppressed, 
the aim of which is to improve the social situation of the oppressed. 
 
The study examined how anti-discriminatory pedagogy is implemented in the compre-
hensive school. Anti-discriminatory pedagogy was approached by researching which 
factors complicate and support Roma pupils in their studies. The empirical data and 
existing research literature was the background for synthesis of anti-discriminatory ped-
agogical practices. The data consist of interviews of comprehensive school teachers 
(N=9) and it was analysed with theoretical content analysis.  
 
According to the study, Roma pupils seem to have many challenges in their studies. The 
most common challenges are for example learning disabilities, problems in school at-
tendance and doing homework, low education of Roma parents, negative attitudes of 
teachers, stress at work and teachers´ weak knowledge of Roma culture. Confidence and 
co-operation between home and school seem to be a supportive factor, as well as sup-
portive role of teacher, special education and Roma projects carried out at school. 
 
The evidence suggest that among the most significant anti-discriminatory pedagogical 
practices are for example a dialogue between various participants and multicultural edu-
cation for teachers. Other effective practices are Roma education projects, educational 
support, critical evaluation of the teachers´ work and increasing of resources for teach-
ers to diminish work stress. 
 
Social work has an important role to enhance well-being and social equality of children 
in the school. From the viewpoint of social work, anti-discriminatory pedagogical prac-
tices help school social workers to support Roma pupils in their studies and strengthen 
their social status. 
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1 JOHDANTO 
 
Romanit ovat kansallinen vähemmistömme, jotka ovat eläneet marginaalissa, ikään kuin 
yhteiskunnan rakenteiden ulkopuolella kauan. Vaikka romanien yhteiskunnallinen ase-
ma on parantunut huomattavasti viimeisten vuosikymmenten aikana, kuuluvat he edel-
leen köyhimpään väestönosaan Suomessa ja Pohjoismaissa (Pulma 2006, 200). 2000-
luvulla romanien yhteiskunnalliseen asemaan on alettu kiinnittää yhä enemmän huomio-
ta, sillä heidän taloudellinen, koulutuksellinen ja sosiaalinen asemansa on selvästi pää-
väestöä heikompaa (Suomen romanipoliittinen ohjelma 2009, 19).  
 
Erityistä huomiota on alettu kiinnittää romanien koulutustasoon, joka on huomattavasti 
valtaväestön koulutustasoa heikompi. Romanien koulunkäynnissä on monenlaisia haas-
teita ja heiltä jää edelleen usein toisen asteen koulutus saavuttamatta niin Suomessa 
kuin koko Euroopan tasolla. (Forray 2002, 70; Rajala, Salonen, Blomerus & Nissilä 
2011, 79). Yhteiskunnassamme koulutuksella on merkittävä rooli yksilön hyvinvoinnin 
kannalta, sillä kansalaisvapauden ja itsenäisyyden voi saavuttaa vain koulutuksen myötä 
(Nordberg 2007, 81–82). Myös monet arkielämän taidot vaativat pohjakoulutusta. Kou-
luttamattomalla henkilöllä ei ole mahdollisuutta sijoittua työelämään, mikä toisi talou-
dellisen riippumattomuuden. (Ollikainen 1995, 175–177.) Pulman (2006, 200) mielestä 
vain koulutus voi antaa romaniväestölle tulevaisuuden turvan. Riittävän koulutuksen 
myötä marginaalissa elävät vähemmistöt voivat saavuttaa samanlaisen yhteiskunnallisen 
aseman kuin valtaväestö (Sleeter 2009, 149). 
 
Nordbergin (2007, 87) mukaan julkisissa keskusteluissa on viime vuosina nostettu esille 
syrjinnän ja rakenteellisen eriarvoisuuden vaikutus romanien heikkoon yhteiskunnalli-
seen asemaan. Erityisen vahvasti eriarvoisuus näkyy romanilasten koulutuksessa. Kes-
kisen (2010) mukaan romanilasten ja valtaväestöön kuuluvien lasten koulutukselliset 
erot ovat niin suuret, että on syytä pohtia syrjinnän mahdollista vaikutusta romanilasten 
huonoon koulutustilanteeseen.  
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää kuinka syrjinnän vastaista pedagogiikkaa 
toteutetaan peruskoulussa. Syrjinnän vastaisen pedagogiikan avulla voidaan ehkäistä 
erilaisia syrjinnän muotoja. (Renko, Larja, Liebkind & Solares 2012, 11). Tällaisten 
pedagogisten käytänteiden avulla voidaan pyrkiä parantamaan romanilasten ja -nuorten 
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tasavertaisia mahdollisuuksia riittävän koulutustason saavuttamiseksi. Syrjinnän vastai-
sen pedagogiikan lisäksi romanien yhteiskunnallista asemaa voidaan pohtia myös Paulo 
Freiren sorrettujen pedagogiikan kautta. Sorrettujen pedagogiikka toimii syrjinnän vas-
taisen pedagogiikan taustateoriana ja sen pyrkimyksenä on sortavan todellisuuden muut-
taminen ja sorrettujen aseman parantaminen. Tässä tutkimuksessa syrjinnän vastaisella 
pedagogiikalla tarkoitetaan sellaisia keinoja, joiden avulla voidaan edesauttaa romani-
lasten koulunkäyntiä. 
 
Vaikka sorrettujen pedagogiikan perusteemana on sorrettujen osallistaminen, on tässä 
tutkimuksessa haluttu nostaa esille opettajien ääni ja kokemukset, sillä romanilasten 
koulunkäyntiin liittyvissä tutkimuksissa on pääasiassa tutkittu romanilapsia ja heidän 
vanhempiaan sekä rehtoreita (esim. Rajala ym. 2011). Opettajien kokemukset ovat tär-
keä selvittää, sillä heillä on merkittävä rooli romanilapsen koulu-uralla. Opettaja on 
avainasemassa syrjinnän vastaisen pedagogiikan toteutumisessa, koska hän työskentelee 
lähimpänä romanilasta.  
 
Hannulan (2000a, 241) ja Suorannan (2000, 244) mielestä Freiren sorrettujen pedago-
giikka on mitä ajankohtaisin tämän hetken Suomessa, jossa syrjäytyminen ja eriarvois-
tuminen kasvavat ja arvot näyttävät koventuvan. Sorrettujen pedagogiikan alkuvaihees-
sa käsitellään sorrettujen ja sortajien tietoisuuden ongelmaa, pyritään paljastamaan sor-
ron maailma. Muutos alkaa sorretuista, sekä heidän rinnalla kulkijoista. Ensin pyritään 
herättämään sekä sorrettujen, että sortajien tietoisuus, sillä ilman vallitsevan tilanteen 
kriittistä arviointia ei voida pyrkiä muutokseen. (Freire 1983, 31; Hannula 2000b, 45.) 
Koululla onkin merkittävä rooli yksilöiden ja sitä kautta koko yhteisön voimaannutta-
misessa (Sleeter 2009, 162). Koulutus on avainasemassa romanien elinolosuhteiden 
parantamiseksi. Kun koululla on keinoja ja halua vahvistaa marginaalissa elävien yksi-
löiden osallisuutta, pystyvät yksilöt toimimaan omien yhteisöjensä hyväksi, vahvistaen 
näin oman yhteisön asemaa yhteiskunnassa.  
  
Tutkijana oma henkilökohtainen suhteeni tutkimusaiheeseen syntyi opettajanammattini 
kautta. Opettajan työssäni olen työskennellyt romaninuoren kanssa, ja yhteisten vuo-
siemme aikana pystyin kurkistamaan siihen todellisuuteen, jossa hän eli. Yhteisen taipa-
leemme aikana kohtasimme monenlaisia haasteita, eikä koulutaival ollut helppo. Oma 
henkilökohtainen kokemukseni on, että romaninuorella on huomattavasti valtaväestön 
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nuorta enemmän haasteita voitettavanaan ennen kuin hän voi saavuttaa tasavertaisen 
yhteiskunnallisen aseman. Omat haasteensa koulunkäyntiin toi romanikulttuurin erityis-
piirteet, yhteiskunnalliset rakenteet, sekä romaneja ympäröivien ihmisten asenteet. 
Opettajana kaikista suurimpana haasteena kuitenkin koin oman ammatillisen toimintani. 
Useasti jouduin pohtimaan omaa osaamistani, ennakkoluulojani sekä kykyäni tukea 
nuorta hänen koulutaipaleellaan. Kuten Sleeter (2009, 149) toteaa, erilaiset vähemmistöt 
tuovat haasteensa koulumaailmalle ja opettajat joutuvat yhtä useammin pohtimaan omaa 
ammatillista toimintaansa. 
 
Työn teoriaosan aluksi tutustutaan romanien historiaa koulunkäynnin kannalta. Teo-
riaosassa esittelen romanioppilaiden koulunkäyntiä myös tässä ajassa kotimaisten ja 
kansainvälisten tutkimusten avulla. Oma lukunsa teoriaosassa on syrjinnän vastaisella 
pedagogiikalla. Tutkimuksen empiirisessä osiossa syrjinnän vastaista pedagogiikkaa 
lähestytään selvittämällä millä tavoin koulu edistää ja hankaloittaa eri ryhmiin kuuluvi-
en oppilaiden oppimista. Näiden tekijöiden avulla etsitään vastauksia siihen, kuinka 
syrjinnän vastaista pedagogiikkaa voidaan toteuttaa romanien koulunkäynnin edistämi-
seksi. Empiirisen osion lopussa olen luonut synteesin sellaisista syrjinnän vastaisista 
pedagogisista keinoista ja käytänteistä joiden avulla voidaan pyrkiä edistämään roma-
nioppilaiden koulunkäyntiä. 
 
Tutkimus ankkuroituu sosiaalityön sosiaalipedagogiseen työorientaatioon, sillä työssä 
yhdistyy sekä kasvatustieteellinen että yhteiskuntatieteellinen näkökulma. Koulumaail-
massa koulukuraattori työskentelee osana moniammatillista verkostoa, jonka pyrkimyk-
senä on tukea romanioppilaita heidän koulunkäynnissään. Koulukuraattorin tuki voi 
muodostua merkittäväksi romanioppilaan elämässä hänen työskennellessään romaniop-
pilaiden sekä heidän perheidensä ja koulun kanssa. Tutkimus antaa sosiaalityön ammat-
tilaisille, erityisesti koulukuraattoreille lisätietoa romanioppilaiden koulunkäynnin haas-
teista, sekä keinoista vastata näihin haasteisiin. Toivon tutkimuksen rohkaisevan kuraat-
toreja ja muita sosiaalialan sekä opetusalan ammattilaisia arvioimaan kriittisesti omaa 
toimintaansa ja omia ajatusmallejaan työskennellessään erilaisten ihmisten kanssa. Toi-
von tutkimukseni rohkaisevan myös valtaväestöä ja romaneja avoimeen dialogiin, sillä 
Freiren peräänkuuluttama vapauttava kasvatus perustuu eri toimijoiden väliseen ymmär-
rykseen (Freire 2005, 85). Ilman avointa keskustelua ei todellista ymmärrystä voi syn-
tyä, eikä romanien yhteiskunnallisessa asemassa voi tapahtua myönteistä muutosta.  
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2 ROMANIOPPILAAT JA KOULUNKÄYNTI 
 
2.1 Hyljeksitty kiertolaiskansa 
 
Romanit ovat yksi Suomen vanhemmista kielellisistä ja kulttuurisista vähemmistöistä, 
joiden alkukodin uskotaan olevan Intia. Maassamme romanit ovat asuneet lähes 500 
vuotta, ensimmäiset havainnot Suomessa romanien oletetuista esi-isistä on 1500-luvun 
lopulta. (Ollikainen 1995, 16; Rekola 2012, 18–19.) Vaikka romanit ovat olleet Suo-
messa jo usean sadan vuoden ajan, myönnettiin heille Suomen kansalaisuus vasta 1919 
(Kortteinen 1996, 81). Vuonna 2000 voimaan tullut perustuslaki vahvisti romanien 
aseman vähemmistökansana jolla on oikeus oman kielen ja kulttuurin ylläpitämiseen 
(Suomen perustuslaki 1999/731, 17 §). 
 
Tarkkaa tietoa Suomessa asuvien romanien määrästä ei ole, sillä ihmisten tilastointi 
etnisen alkuperän mukaan ei ole Suomessa mahdollista. Useat lähteet (esim. Suomen 
romanit 2004, 3; Huttu 2005) kuitenkin arvioivat määrän olevan noin 10 000–12 000. 
Ruotsissa suomenkielisiä romaneja asuu noin 3000. Suomessa asuva romaniväestö, eli 
kaaleet, ovat pohjoismaiden suurin romaniväestö (Helsingin kaupunginmuseo 2010, 3). 
Romanit ovat hajautuneet ympäri Eurooppaa, esimerkiksi Romaniassa, Unkarissa, Bul-
gariassa ja Tšekeissä asuu iso osa romanikansasta. Vaikka romaneista usein puhutaan-
kin yhtenäisenä kansana, on eri alueilla asuvilla romaneilla omat erityispiirteensä. (Olli-
kainen 1995, 52; Huttu 2005, 321–324.) 
 
Alkujaan romanit olivat kiertolaiskansaa, jotka ympäri Eurooppaa vaeltaessaan ovat 
kohdanneet vihamielisyyttä useimpien isäntäkansojensa taholta (Grönfors 1997, 149). 
1600-luvulla Suomen alueella oleilevat romanit pyrittiin ajamaan ulos valtakunnasta. 
Ruotsin kuningaskunnassa, johon Suomi tuolloin kuului, säädettiin jopa hirttolaki, jonka 
turvin alueelta tavatut tattarit (oletettavasti romanien esi-isiä) oli lupa tappaa ilman oi-
keudenkäyntiä. Romanien maine muun väestön keskuudessa oli alusta alkaen kyseen-
alainen heihin kohdistuvien rikosepäilyjen vuoksi ja alueella kuljeksivien romanien 
kontaktit valtaväestön kanssa olivat vähäisiä. Vähäiset kontaktit perustuivat ensisijaises-
ti romaniväestön ja valtaväestön väliseen kaupantekoon. Sosiaalisessa hierarkiassa ro-
manit edustivat vierasta ja alempiarvoista väestönosaa. (Rekola 2012, 24–26, 33.) 
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1800-luvun lopulla heräsi keskustelua ”mustalaiskysymyksestä”, sillä muusta väestöstä 
poikkeavan ryhmän nähtiin soveltuvan huonosti ajan henkeä kuvaavaan isänmaallisuu-
den ideologiaan. Irtolaisuus, laiskuus, kerjäläisyys ja rikollisuus sekä kielellinen ja kult-
tuurinen erilaisuus nähtiin ongelmana. Yhtenä keinona romaniväestön vaikean aseman 
muuttamisena nähtiin romaniväestön sulauttaminen pääväestöön. Romanilasten ”pelas-
tuksena” nähtiin huostaanotot, joiden turvin heidät saataisiin assimiloitua valtaväestöön 
sekä pelastettua köyhyydeltä ja asunnottomuudelta. Perimmäisenä tarkoituksena oli 
romanikulttuurin hävittäminen kokonaan. (Kortteinen 1996, 79; Tervonen 2012a, 84–
85; Tervonen 2012b, 175.) 
 
Vielä 1960-luvulla oli hyvin tavanomaista romaniväestön kulttuurinen assimiloiminen 
sekä pyrkimys ratkaista väestön sosiaaliset ongelmat sijoittamalla romanilapsia Musta-
laislähetyksen lastenkoteihin. Ajatuksena oli myös romanikielen ja -kulttuurin hävittä-
minen ottamalla lapset pakkokasvatukseen erityiskouluihin, joskin ajatusta ei toteutettu. 
Ajan henkeä kuvaa hyvinkin avoin keskustelu romanien kulttuurisesta ja rodullisesta 
alemmuudesta. Romaniväestön oma aktivoituminen ja vähemmistönajattelun uudet tuu-
let kuitenkin muuttivat yhteiskunnallisen ajattelun suuntaa 1960-luvun lopulta alkaen. 
(Helsingin kaupunginmuseo 2010, 6; Tervonen 2012b, 167–168.) 
 
Vuosisatojen ajan romanit hankkivat toimeentulonsa perinteisillä romanielinkeinoilla, 
kuten hevosenhoidolla, käsitöillä, ennustamisella, kulkukaupalla, sekä erilaisilla maati-
lan töillä, joita he kiertelivät tekemässä ympäri Suomen maaseutua (Huttu 2005, 325; 
Rekola 2012, 57; Tervonen 2012a, 98). 1900-luvun puolessa välissä Suomessa tapahtu-
nut rakennemuutos ja siitä seurannut kaupungistuminen oli kuitenkin omiaan vaikeut-
tamaan romanien elannonhankintaa, sillä vanhoille ammateille ei ollut enää kysyntää. 
Ilman koulutusta työnsaanti kaupungeista oli haastavaa ja monet romaneista ajautuivat 
köyhyyteen ja eroon muusta yhteiskunnasta.  Yhteiskunnasta eristäytyminen lisäsi pää-
väestön ennakkoluuloja romaneja kohtaan, mikä näkyi erityisesti vaikeuksina työ- ja 
asuntomarkkinoilla. (Huttu 2005, 335, 339; Tervonen 2012b, 166, 170–171.) Yhä 2000-
luvulla romaniväestö niin Suomessa kuin muualla Euroopassakin kuuluu köyhimpään 
väestönosaan ja elää pitkälti yhteiskunnan tulonsiirtojen varassa (Pulma 2006, 200). 
 
Erilaisista romaneihin kohdistuvista sulauttamistoimenpiteistä huolimatta Suomessa 
asuvat romanit ovat säilyttäneet hyvin kulttuurisen omaleimaisuutensa. Romanien kult-
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tuuria leimaa vahva yhteisöllisyys ja he ovat kautta aikain eläneet omissa, melko sulje-
tuissa ryhmissä. Eristyneisyyden vuoksi valtaväestön tietämys romaneista on ollut ja on 
edelleenkin hyvin pintapuolista. Myös tieteellistä tutkimusta on Suomen romaneista 
saatavilla melko vähän. (Huttu 2005, 321–324.) Talibin (2002, 26) mukaan vähemmis-
tön edustajat pyrkivätkin suojautumaan valtakulttuurin torjunnalta separatismin eli eris-
täytymisen avulla, mikäli he kokevat olevansa ei-toivottu ryhmä. Kun tarkastellaan ro-
manien asemaa yhteiskunnassamme historian valossa, on romaneihin kohdistunut viha, 
vaino ja halveksunta varmasti saanut heidät hakemaan turvaa omasta yhteisöstä ja ve-
täytymään kauas valtaväestöstä (Grönfors 1997, 152). 
 
2.2 Kauan oli koulun kynnys liian korkea romaniväestölle 
 
Romaniväestölle tyypillistä kiertolaiselämää viettäville koulutuksen hankkiminen ei 
aikanaan ollut tärkeää. Koulutuksella ei nähty olevan merkitystä kiertolaisessa elämän-
tyylissä ja romanien perinteisissä ammateissa, vaan tärkeämpää oli oppia esimerkiksi 
romaniperinteeseen kuuluvia käytöstapoja sekä perinteisiä taitoja, kuten käsitöiden te-
kemistä. Edes peruskoulutusta ei hankittu, joten romaniväestö oli pitkään luku- ja kirjoi-
tustaidotonta. (Markkanen 2003a, 34–35; Huttu 2005, 322, 339.) Romanikulttuurille on 
ollut tyypillistä omissa yhteisöissä tapahtuva opetus, jossa lapset arjen toimintaan osal-
listumalla, aikuisia seuraamalla oppivat elämässä tarvittavat taidot ja käytöstavat (Smith 
1997, 243). Heikot asumisolot ja ajoittainen asunnottomuus oli myös esteenä koulun-
käynnille. Romaniperheiden parantuneiden asumisolojen myötä luotiin vakaampi pohja 
yhteisön lasten koulunkäynnille. (Romanioppilaiden ohjaus toiselle asteelle… 2013, 4.) 
 
Valtakunnallisesti romanien heikkoon koulutukselliseen asemaan alettiin kiinnittää 
huomiota 1970-luvulla. Koulutustasoon pyrittiin vaikuttamaan perustamalla erilaisia 
työryhmiä sekä koulutusjaosto mustalaisasiain neuvottelukuntaan. Romanilasten kou-
lunkäyntivaikeuksien taustalla nähtiin sosiaaliset ja kulttuuriset syyt. Koettiin, ettei kou-
lulaitoksen ja romanikulttuurin tavoitteet olleet yhtäläiset. Ongelmana pidettiin koulun 
henkilöstön asenteita ja tietämättömyyttä romanikulttuurista. Romanivanhempien kes-
kuudessa oli myös epäluuloa koululaitosta kohtaan, sen pelättiin vaarantavan romani-
kulttuurin säilymisen. (Friman-Korpela 2012, 221.) Valtiovalta piti pitkään valtaväes-
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töön sulautumisen esteenä romanien omaa kieltä, kulttuuria sekä kulttuuriin vahvasti 
kuuluvaa yhteisöllisyyttä (Paavola & Talib 2010, 131).  
 
Pikku hiljaa yleinen asenne romanien koulutusta kohtaan kuitenkin muuttui myöntei-
semmäksi niin romaniyhteisössä kuin valtaväestön keskuudessa. 1970-luvun lopulla 
romanipolitiikassa nousi esille ensimmäistä kertaa romanioppilaiden kulttuuri-
identiteetin tukeminen ja huomiota kiinnitettiin romanikielen ja -kulttuurin opiskeluun 
koulussa. (Friman-Korpela 2012, 222.) Vuodesta 1989 peruskouluissa onkin ollut mah-
dollista opettaa romanikieltä ja kouluihin on palkattu romanikielen opettajia (Ollikainen 
1995, 73).  
 
Varsinainen lähtölaukaus romanien koulutuksen parantamiseksi tehtiin vuonna 1994, 
kun Opetushallituksen alaisuuteen perustettiin Romaniasiain koulutusyksikkö. Se pyrkii 
erilaisten toimenpiteiden avulla kehittämään ja toteuttamaan romanien koulutusta valta-
kunnallisesti, sekä kehittämään romanikieltä ja -kulttuuria. (Suomen romanit 2004, 19; 
Friman-Korpela 2014, 118.) Friman-Korpelan (2014, 119) mukaan Romaniasiain koulu-
tusyksikön perustamisen aikaan oltiin valmiit tunnustamaan romanien heikon koulutuk-
sen taustalla olevat tekijät; sosiaaliset ongelmat, syrjivät asenteet ja kulttuuriset syyt. 
 
Paavolan & Talibin (2010, 131) mukaan romaniväestön ja valtaväestön välinen epäluot-
tamus on ollut kuitenkin niin syvää, että romanit ovat vasta 2000-luvulla uskaltautuneet 
lähteä mukaan koulutus- ja työmarkkinoille. Sekä Markkasen (2003a), että Syrjän & 
Valtakarin (2008, 46) tutkimuksessa mukana olleet romaniaikuiset kuitenkin korostivat 
koulutuksen merkitystä ja koulunkäyntiä pidettiin itsestäänselvyytenä. Tänä päivänä 
koulutuksen nähdään olevan tärkeässä asemassa myös romaniyhteisössä. Myös muualla 
Euroopassa asuvien romanivanhempien koulumyönteisyys on kasvanut. Yhä useammin 
vanhemmat näkevät koulutuksen olevan merkittävässä asemassa työpaikan saavuttami-
seksi tulevaisuudessa, sillä perinteisen romanielämän ja siihen vahvasti sidoksissa ole-
vat elinkeinojen avulla ei ole enää mahdollista saavuttaa taloudellista toimeentuloa. 
(Bhopal 2004, 53; Rodell Olgaç 2006, 181.) 
 
Vaikka 2000-luvulla yhä useampi romanilapsista suorittaa peruskoulun, ovat koulun-
käynnin haasteet edelleen suuria. Pääväestöön verrattuna romanien koulutustaso on hei-
kompi ja peruskoulun jälkeinen jatkokoulutus jää yhä usein saavuttamatta (EUMC 
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2006, 7; Pulma 2006, 200; Romanioppilaiden ohjaus ja tuki… 2013, 4). Syrjän & Val-
takarin (2008, 46–47) selvityksen mukaan alle 25-vuotiaista romanitaustaisista työnha-
kijoista 16 %:lla oli peruskoulu suorittamatta, noin 70 %:lla oli ainoana koulutuksena 
peruskoulu tai kansakoulu. Toisen asteen koulutus oli suoritettuna vain 11 %:lla. Suo-
malaisista romanioppilaista peruskoulun keskeytti kokonaan lähes 5 % lukuvuonna 
2010–2011 (Rajala ym. 2011, 78). Heikko koulutustausta nähdään esteenä työpaikan 
saamiselle. Siten huolena on romaninuorten syrjäytyminen yhteiskunnasta heikon kou-
lutustason ja työllisyyden vuoksi (Markkanen 2003a, 34). 
 
Romanien heikko koulutustaso on ongelma paitsi Suomessa, myös muualla Euroopassa 
(esim. Enache 2012, 48). Tutkimuksista saatujen tietojen mukaan romanilasten koulu-
menestyminen on keskitasoa heikompaa, mikä heikentää mahdollisuuksia saavuttaa 
mielekkäisiin työtehtäviin tarvittava pätevyys (EUMC 2006, 7). Esimerkiksi Englannis-
sa romanilapset menestyvät koulussa selvästi muita lapsia heikommin ja heillä on 
enemmän koulunkäyntiin liittyviä erityistarpeita. He myös keskeyttävät koulun muita 
lapsia useammin yläluokilla.  Pojat ovat koulupudokkaita tyttöjä useammin. Tutkijoiden 
arvion mukaan englantilaisista romaninuorista vain puolet osallistuu peruskoulun jälkei-
siin opintoihin. (Foster & Norton 2012, 91–92.) 
 
Suomessa romanioppilaiden perusopetusta on pyritty kehittämään esimerkiksi erilaisten 
projektien ja kuntien vapaasti haettavien valtionavustusten turvin. Opetushallitus on 
julkaissut erilaisia selvityksiä ja toimenpide-ehdotuksia sekä käynnistänyt erilaisia pro-
jekteja romanien koulutuksellisen aseman parantamiseksi. Ensimmäinen koko valta-
kunnan kattava selvitys tehtiin aikavälillä 2001–2002 (Perusopetusprojekti 1), jolloin 
kartoitettiin 859 romanioppilaan koulunkäyntiä. Selvityksen mukaan romanioppilaiden 
tilanne näytti erittäin heikolta. Esille nousi luokalle jäämisen yleisyys, suuri poissaolo-
jen määrä, koulunkäynnin keskeyttämisen ongelma, sekä iso edustus erityisopetuksessa. 
(Romanilasten perusopetuksen tila 2004, 7; Rajala ym. 2011, 9–12. ) 
 
Vuosina 2007–2009 toteutettiin hanke (Perusopetusprojekti 2), jonka avulla pyrittiin 
pureutumaan aiemmassa kartoituksessa esille tulleisiin kehittämiskohtiin. Erityisiksi 
kehittämiskohteiksi nousi romanitietouden lisääminen kouluilla, romanivanhemmille 
suunnatun, koulutukseen liittyvän tiedon lisääminen, kodin ja koulun yhteistyön vahvis-
taminen sekä opiskelun tuki koulussa. Vuonna 2008 alkoi romanioppilaiden perusope-
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tuksen kehittämistoiminta, jonka myötä kunnilla oli mahdollisuus anoa valtionavustusta 
romanioppilaiden perusopetuksen tukemiseen. Vuosina 2008–2011 tukea sai 31 kuntaa, 
arvion mukaan tuen piiriin pääsi 80 % Suomen perusopetusikäisistä romanioppilaista. 
(Rajala ym. 2011, 10–11.)  
 
Lapsiasiavaltuutettu selvitti vuonna 2009 romanilasten hyvinvointia ja oikeuksien toteu-
tumisesta. Hän esitti omat suosituksensa, joista useat käsitteli romanilasten esi- ja pe-
rusopetusta. (Junkala & Tawah 2009.) Vuonna 2011 julkaistiin tilannekatsaus roma-
nioppilaiden perusopetuksesta ajanjaksolla 2010–2011, sekä toimenpide-ehdotuksia 
vallitsevan tilanteen kehittämiseksi. Tutkimukseen osallistui romanioppilaita ja heidän 
huoltajiaan, sekä perusopetuksen rehtoreita. (Rajala ym. 2011, 10–12.) Myös romanit 
itse ovat toimineet aktiivisesti lastensa koulunkäynnin tukemiseksi. Esimerkiksi 1990-
luvulla Romano Missio, valtakunnallinen romanijärjestö, toteutti projektin ”Romanilas-
ten koulunkäynnin turvaaminen”. (Markkanen 2003a, 41.)  
 
Vaikka monenlaisia toimenpiteitä romanioppilaiden koulutustason nostamiseksi on teh-
ty, on koulutustason nostaminen haasteellista. Romanilapset ja valtaväestön lapset eivät 
ole samalla viivalla, sillä romanilapset joutuvat kohtaamaan nykypäivän koulutusvaati-
mukset ja samanaikaisesti kantamaan historiallisesti kasaantunutta sosiaalisen, kulttuu-
risen ja taloudellisen huonompiosaisuuden taakkaa (Roth & Moisa 2011, 501). Muutok-
set eivät tapahdu hetkessä, vaan pikkuhiljaa vahvistamalla koulutustasoa sukupolvesta 
seuraavaan. Erityisen tärkeänä nähdään varhainen tuki, vaikkei tuen tarvetta myöhäi-
semmässäkään vaiheessa voida väheksyä. Mitä varhaisemmassa vaiheessa romanilapsen 
koulunkäyntiä tuetaan, sitä vahvemmaksi hänen minäkuvansa oppijana muodostuu 
(Romanioppilaiden ohjaus ja tuki… 2013, 3).  
 
2.3 Romanioppilaiden koulunkäynti tutkimusten valossa 
 
Romanioppilaiden koulunkäyntiin vaikuttaa moni tekijä. Siihen vaikuttaa oppilaaseen 
itseensä, hänen perheeseensä sekä koko romaniyhteisöön liittyvät tekijät. Oma vaiku-
tuksensa on romanioppilaan opettajalla, kuten koko kouluyhteisöllä, johon opettajien 
lisäksi kuuluvat toiset oppilaat, rehtori ja muu koulun henkilökunta. Tärkeä tekijä on 
myös yhteiskunta, jota edustaa esimerkiksi erilaiset poliittiset päätöksentekijät.  
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Seuraavana esittelen sekä kotimaisten että kansainvälisten tutkimusten avulla romanien 
koulunkäyntiä tällä hetkellä. Kansainväliset tutkimukset ovat pääasiassa Englannissa 
tehtyjä tutkimuksia. Englantilaisissa tutkimuksissa on pääsääntöisesti tutkittu yhdessä 
sekä romaneja (gypsy) että travellereja (travellers). Travellereiden erotteleminen on 
ollut mahdotonta, joten tutkimuksessa on käytetty myös heihin liittyvää aineistoa, vaik-
ka he eivät virallisesti romaneja olekaan. Olen jaotellut romanien koulunkäynnin kol-
meen eri osioon, jotka toimivat tutkimuksen empiirisen aineiston analyysin luokittelu-
runkona. Nämä osiot ovat yksilöön, yhteisöön ja yhteiskuntaan liittyvät tekijät.  
 
2.3.1 Yksilöön liittyvät tekijät 
 
Vuonna 2007 Euroopan neuvoston antamassa huomautuksessa todetaan Suomen roma-
nioppilailla olevan suhteettoman suuri edustus erityisopetuksen parissa (Council of Eu-
rope 2007, 2). Myös Markkasen (2003b, 42) haastattelemat romanit toivat esille sen, 
miten helposti romanilapsia siirretään erityisopetukseen. Lukuvuonna 2000–2001 ro-
manioppilaista puolet oli erityisopetuksen piirissä (Romanilasten perusopetuksen tila 
2004, 3). Myös lukuvuonna 2010–2011 tehdyn selvityksen mukaan romanioppilailla on 
edelleen vahva erityisen tuen tarve (Rajala ym. 2011, 78). Kansainvälisestikin tarkaste-
lemalla romanioppilaiden edustus erityisopetuksen parissa on suhteettoman suuri, ja 
romanioppilaat saatetaan sijoittaa järjestelmällisesti erityiskouluihin piittaamatta yksi-
löllisistä taidoista (Pogány 2004, 13–14; A long way to go… 2014, 18). 
 
Romanien heikko koulumenestys voi olla seurausta puutteellisista oppimisvalmiuksista. 
Merkittävä tekijä tässä on heikko suomenkielentaito sekä niin sanottu puolikielisyys. 
Puolikielisyydellä tarkoitetaan tilannetta, jossa henkilö on kaksikielinen, mutta hän ei 
hallitse kumpaakaan kieltä kunnolla. Romanivanhemmat voivat olla puolikielisiä, eli he 
käyttävät romanikieltä sekä suomen tai ruotsin kieltä, mutta eivät hallitse mitään kielistä 
täydellisesti. Kun omassa yhteisössä oppiminen tapahtuu pääasiassa puhutun kielen 
kautta, jää romanilapsen suomenkielen taito usein puutteelliseksi. (Suonoja & Lindberg 
1999, 37; Majaniemi & Lillberg 2006, 15; Syrjä & Valtakari 2008, 49–50.) Syrjän & 
Valtakarin (2008, 44) kyselyyn osallistuneiden koulujen arvion mukaan vain noin 10 % 
romanioppilaista menestyi hyvin lukuaineissa. Romaniväestö hallitsee heikosti käsit-
teellisen sanavaraston ja heidän käyttämänsä kieli on pääasiassa käytännön puhekieltä. 
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Onkin tärkeää huomioida opettajan ja romanioppilaan välinen verbaalinen viestintä, 
koska sillä on tärkeä merkitys oppilaan koulunkäynnin sujumisessa. Opetus tapahtuu 
pääsääntöisesti suullisen viestinnän keinoin. Sujuva verbaalinen viestintä edellyttää yh-
teistä kieltä ja kulttuuria, jotta asiat osataan tulkita samalla tavalla. Mikäli oppilaan kult-
tuurinen ja kielellinen tausta on erilainen kuin opettajalla, voi oppilaan ja opettajan väli-
sessä vuorovaikutuksessa olla molemminpuolisia vaikeuksia ymmärtää toistensa käsi-
temaailmaa ja kielenkäyttöä. (Talib 2002, 85.) Sanallisen viestinnän ymmärtämisen vai-
keudet voivat aiheuttaa monenlaisia hankaluuksia. Oppilaan voi olla esimerkiksi vaikea 
toimia, mikäli hän ei ymmärrä opettajan antamia ohjeita. 
 
Merkittävä tekijä romanioppilaiden koulunkäyntiä vaikeuttavana tekijänä on suuret 
poissaolomäärät. Romanilasten poissaolojen määrä tunnistetaan ongelmaksi koko Eu-
roopan tasolla. Ongelma on yleinen ja vakava ja kohdistuu kaikkiin romanioppilaisiin. 
(EUMC 2006, 6.) Opetushallituksen selvityksen mukaan muuhun ikäluokkaan verrattu-
na romanioppilailla on huomattavasti runsaammin poissaoloja ja ne haittaavat merkittä-
västi romanioppilaiden koulunkäyntiä (Romanioppilaiden perusopetuksen tila 2004, 5, 
7). Romanioppilaan poissaolojen taustalla voi olla romanikulttuuriin sidoksissa olevat 
tekijät, kuten vahvasta yhteisöllisyydestä johtuvat erilaiset perhesyyt. Poissaolojen taus-
tatekijät voivat kuitenkin olla hyvin moninaisia. Esimerkiksi oppilaan kokema kiusaa-
minen sekä oppimisvaikeudet voivat lisätä poissaolojen määrä. Kun oppilas kokee ole-
vansa kykenemätön suoriutumaan hänelle annetuista tehtävistä, hän voi nähdä ratkaisu-
na koulusta poissa olemisen. Suuret poissaolomäärät voivat puolestaan johtaa siihen, 
ettei romanioppilas kykene luomaan vahvoja ystävyyssuhteita koulussa. Heikot kave-
risuhteet voivat johtaa ulkopuolisuuden tunteeseen, mikä puolestaan voi lisätä poissa-
olojen määrää. Tällöin syntyy poissaolojen kierre, jossa tilanne ikään kuin ruokkii itse 
itseään. Oppilaan poissaoloihin tulisikin puuttua varhaisessa vaiheessa tehokkaasti, jot-
tei kierrettä pääse syntymään. (Derrington 2007, 363; Rajala ym. 2011, 77–78.) 
 
Romanivanhemmat kokevat opettajalla olevan suuri merkitys romanilapsen koulun-
käynnissä. Erityisesti opettajan persoonaa pidetään niin tärkeänä, että se osaltaan ratkai-
see, käykö romanilapsi koulua vai ei. Vanhemmat korostavat opettajan ja oppilaan vä-
listä kannustavaa, ystävällistä ja avointa suhdetta. Heille on tärkeää, että opettaja pyrkii 
huomioimaan oppilaan kehityksen kokonaisvaltaisesti pelkän kirjatiedon opettamisen 
sijaan. (ref. Markkanen 2003a, 43; Bhopal 2004, 56.) Tärkeä tekijä opettajan toiminnas-
17 
 
sa romanioppilaiden koulunkäynnin kannalta on opetussuunnitelman joustavuus ja luo-
vat opetusmenetelmät. Koulujen tulisi ottaa joustavasti huomioon oppilaiden erilaiset 
tarpeet monikulttuurisessa kontekstissa. (Bhopal & Myers 2009, 311.) Myös opetus-
suunnitelmien joustavamman soveltamisen nähdään edesauttavan romanioppilaiden 
koulunkäyntiä. Joidenkin opettajien mielestä romanioppilaat on helpompi sitouttaa 
opiskeluun silloin kun opiskelu tapahtui konkreettisen tekemisen kautta, esimerkiksi 
kädentaitoja hyödyntämällä. Luovien opetusmenetelmien nähtiinkin tukevan romaniop-
pilaiden oppimista. (Cutworth 2008, 374–375.) 
 
Kuten useista tutkimuksista (esim. Smith 1997, 250) käy ilmi, opettajien negatiiviset 
asenteet romanioppilaita kohtaan voivat toisinaan olla hyvinkin selviä. Syrjä & Valtaka-
ri (2008, 49) nostavat esille nuoren romaninaisen kokemuksen opettajan loukkaavasta 
käytöksestä häntä kohtaan, joka loppujen lopuksi johti koulun keskeyttämiseen. Bhopa-
lin (2011b, 471–472) tutkimuksessa puolestaan osa opettajista kertoi avoimesti siitä, 
etteivät he pidä romanioppilaista ja näiden opettamisesta. Opettajan käyttäytymisellä on 
suuri merkitys romanioppilaan suhtautumiseen koulunkäyntiin. Derrington (2007, 363) 
esimerkiksi toi tutkimuksessaan esille opettajien närkästymisen ja ärsyyntymisen vaiku-
tuksen oppilaaseen puhuttaessa poissaoloista. Kun opettaja avoimesti paheksui poissa-
oloja, saattoi oppilas poissaolojen jälkeen kokea syyllisyyttä sekä olevansa ei-tervetullut 
luokkaan, mikä saattoi lisätä oppilaan kouluvastaisuutta. 
 
Tärkeää on kuitenkin nostaa esille se, että on myös opettajia, joille romanioppilaiden 
koulunkäynti on tärkeää ja heidän suhtautumisensa romanioppilaisiin on myönteinen. 
Derringtonin ja Kendallin (2007, 125) tutkimuksessa reilu kolmasosa tutkimuksen osal-
listuvista romaniopiskelijoista uskoi tiettyjen opettajien luottavan ja suojelevan heitä. 
Bhopalin (2004, 62) tutkimuksesta puolestaan ilmeni, että opettajan positiivinen ja kan-
nustava suhtautuminen edesauttoi romanioppilaan oppimista. 
 
Koulu sosiaalisena ympäristönä vaikuttaa oppimiseen myös oppilaisiin kohdistuvien 
ennakkoluulojen ja stereotypioiden kautta. Ennakkoluuloilla tarkoitetaan tuomitsevaa 
tai perusteetonta ennakkokäsitystä (Sivistyssanakirja 2013). Ennakko-oletusten voidaan 
olettaa toimivaan itsensä toteuttavien ennustusten tavoin, eli oppilas alkaa toimia en-
nakko-oletusten mukaisesti, hän elää stereotypiat todeksi (Renko ym. 2012, 29). Ai-
heesta on tehty useita kansanvälisiä tutkimuksia, joiden tulokset ovat kuitenkin toisis-
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taan poikkeavia. Jussim & Haber (2005, 151–152) ovat tehneet analyysin aiheeseen 
liittyvistä tutkimuksista. Analyysin mukaan opetushenkilöstön ennakko-oletukset vai-
kuttavat oppilaan oppimiseen, joskin vaikutus ei aina ole kovin suuri. Etniseen vähem-
mistöön kuulumisen havaittiin lisäävän itsensä toteuttavien ennusteiden vaikutusta ne-
gatiivisesti. 
 
Kansainvälisissä tutkimuksissa on havaittu opettajan heikkojen odotusten vaikuttavan 
suoraan romanioppilaan koulumenestykseen sekä koulunkäynnin keskeytykseen (esim. 
Derrington 2007, 360; Bhopal 2011b, 481; Foster & Norton 2012, 94). Myös koulun 
puolelta saatu liian vähäinen tuki vaikeuttaa romanioppilaiden koulunkäyntiä (Foster & 
Norton 2012, 94). Voidaankin siis pohtia vaikuttavatko opettajien ennakko-olettamukset 
esimerkiksi siten, etteivät opettajat koe tuen antamista tarpeellisena, koska romanioppi-
laan ajatellaan joka tapauksessa suoriutuvan heikosti tai jopa lopettavan koulun kesken.  
 
Puhuttaessa ennakkoluuloista ja syrjinnästä, stereotypioilla tarkoitetaan yksilölle annet-
tuja kuviteltuja määritelmiä, jotka on luotu esimerkiksi johonkin etniseen ryhmään kuu-
lumisen pohjalta. Stereotypiat ovat siis sosio-kulttuurisesti luotuja ”päässä olevia ku-
via”, joilla voi olla hatara todellisuuspohja, mutta jotka eivät oikeasti kerro totuutta 
ryhmään kuuluvasta yksilöstä tai hänen ominaisuuksistaan. Jos esimerkiksi etninen 
ryhmä kuuluu sosiaalisesti heikompaan asemaan; heillä on heikompi koulutustaso ja 
taloudellinen tilanne, oletetaan helposti ryhmään kuuluvien yksilöiden olevan köyhiä, 
laiskoja ja tyhmiä. (Brown 2010, 68–70.) 
 
Ihmiset luovat käsityksensä erilaisista etnisistä ryhmistä ja kulttuureista yleensä stereo-
tyyppisten uskomusten pohjalta. Vaikka koulut usein korostavatkin oman kielen ja iden-
titeetin hyväksymistä ja säilyttämistä, ei näin aina käytännössä ole. Jokaisessa yhteisös-
sä vallitsee etnisen hierarkian järjestelmä. Tiedostamatta tai tiedostettuna tämä järjes-
telmä sekä vallitsevat stereotypiat heijastuvat myös koulun arkeen. Johonkin etniseen 
ryhmään kohdistuvat odotukset voivat tiedostamatta ohjata opettajan odotuksia jo ennen 
oppilaan kohtaamista. Koulumaailmassa opettaja edustaa valtaa ja hänen asenteensa 
sekä stereotyyppiset odotukset voivat vaikuttaa oppilaan koulumenestykseen. (Talib 
2002, 47–48, 53, 68, 97; Talib ym. 2004, 124–125.) Kielteiset stereotypiat voivat vai-
kuttaa vähemmistöön kuuluvan oppilaan suoriutumiseen erityisesti silloin, kun hän on 
ainoita etnisen ryhmänsä edustajia (Renko ym.. 2012, 32). Tutkimuksissa (esim. Aron-
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son, Cohen, & McColskey 2009, 2) on todettu kielteisten stereotypioiden esimerkiksi 
lisäävän vähemmistöön kuuluvien oppilaiden stressiä, mikä voi heikentää suoriutumista.  
 
Opettajan voi olla vaikea nähdä omaa osuuttaan oppilaan heikossa koulumenestyksessä. 
Usein opettaja pyrkii ajattelemaan epäonnistumisen johtuvan esimerkiksi oppilaan mo-
tivaation puutteesta. Tyypillisesti opettajat ovat selittäneet romanioppilaiden heikkoa 
koulumenestystä kulttuuriin sidonnaisilla seikoilla. Tällöin on kysymys piilo-
opetussuunnitelmasta, joka vapauttaa opettajan arvioimasta rehellisesti omaa työtään. 
Vaikka valtaväestöllä on taipumus selittää vähemmistöjen yhteiskunnalliset ongelmat 
kulttuurista johtuviksi, todellisuudessa koulussa epäonnistumisen taustalla on kuitenkin 
usein laajempi yhteiskunnan kulttuurinen ja sosiaalinen järjestelmä. (Talib ym. 2004, 
126; Rodell Olgaç 2006, 176, 182.) Peček, Čuk & Lesar (2008, 234–235) nostavat tut-
kimuksessaan esille edellä mainitun ongelman; opettajat ovat taipuvaisia luottamaan 
omaan ammattitaitoonsa ja käyttämiinsä opetusmetodeihin, ja pitävät romanioppilasta 
itseään sekä hänen kotiympäristöään syynä heikkoon koulumenestykseen.  
 
Viranomaisten keskuudessa voi elää vahvana käsitys siitä, että romanit ovat eläneet aina 
näin, tämä on osa heidän kulttuuriaan. Romanien heikko-osaisuutta pidetään ikään kuin 
heidän omana valintanaan. (Enache 2012, 66.) Tällainen ajattelumalli voi olla myös 
opettajalla. Hän voi kuvitella, että koulunkäyntiongelmat sekä romanikulttuuri ovat niin 
vahvassa yhteydessä toisiinsa, ettei asialle voida mitään. Jos opettaja ei vaadi roma-
nioppilaalta samanlaista sitoutumista kuin pääväestön oppilailta, on vaarana romaniop-
pilaan alisuoriutuminen. Koivusen & Kokkosen tekemässä pro gradu -tutkielmassa 
opettajia kritisoitiin nimenomaan siitä, etteivät he panosta riittävästi romanilapsiin. Op-
pimiseen liittyviin ongelmiin ei tartuta, vaan vaatimustasoa lasketaan. (ref. Markkanen 
2003a, 43.) Opettajat katsovat läpi sormien romanioppilaiden suoriutumista ja pyrkivät 
siirtämään oppilaan luokalta toiselle minimiarvosanoilla eli ”armovitosilla” (Syrjä & 
Valtakari 2008, 50). Myös Peček ym. (2008, 235) nostavat aiheen esille tutkimukses-
saan. Kolmasosa tutkimukseen osallistuneista perusopetuksen opettajista ajatteli että 
romanilapsien kohdalla vaatimustasoa laskettiin.  
 
Romanioppilaiden vaatimustason laskemista voidaan perustella myös positiivisella syr-
jinnällä, eli heikommassa asemassa olevan hyväksi tehtävällä hyväksyttävällä erottelul-
la. Tällöin muodollisesta yhdenvertaisuudesta poiketaan yhteiskunnassa esiintyvän tosi-
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asiallisen eriarvoisuuden nimissä. Muodollisesta yhdenvertaisuudesta poikkeaminen 
tosiasiallisen yhdenvertaisuuden toteuttamiseksi edellyttää kuitenkin hyväksyttävää tar-
koitusperää sekä suhteellisuusperiaatetta. (Scheinin 1996, 10–11.) Esimerkiksi yhteis-
kunnallisesti heikommassa asemassa oleville voidaan tarjota joitain tiettyjä oikeuksia, 
pyrkimyksenä heidän yhteiskunnallisen asemaansa parantaminen.  
 
Suhtautuminen positiiviseen syrjintään on kuitenkin kaksijakoista. Esimerkiksi Bhopa-
lin (2011b) tutkimus nostaa esille joidenkin opettajien käsitykset siitä, että koulutuksen 
ja koulun säännöt tulisivat olla samanlaisia niin romaneille kuin valtaväestön lapsille. 
Käytäntöjen ollessa erilaisia romanilasten kohdalla voivat toiset lapset kokea olevansa 
eriarvoisessa asemassa. Romanilasten erilainen kohtelu lisäsi myös joidenkin opettajien 
mielestä romanilasten ulkopuolisuutta kouluyhteisössä suhteessa toisiin oppilaisiin. 
Tutkimuksessa nostettiin esille myös vastakkaisia näkemyksiä. Toisten opettajien mie-
lestä on tärkeää pyrkiä ymmärtämään romanioppilaiden tilannetta. Jos romanioppilas 
esimerkiksi myöhästyy, pitää olla iloinen että hän saapuu kouluun sen sijaan että myö-
hästymisestä rangaistaisiin kuten muita oppilaita. (Bhopal 2011b, 474–475, 477.) Joi-
denkin kokemuksien mukaan koulussa olisi myös tärkeää hyväksyä kulttuuriin kuuluvia 
tapoja, vaikka ne eivät yleisesti koulumaailmaan sopisikaan (Bhopal & Myers 2009, 
309–310). Esimerkiksi kieltämällä romanikulttuuriin oleellisesti kuuluvan pitkän ha-
meen käytön, voi kielto estää romanityttöjen koulunkäynnin, koska perheet voivat ko-
kea kiellolla hyökättävän heidän kulttuuriaan vastaan.  
 
Toisinaan opettajat saattavat kokea jopa pelkoa ja epävarmuutta romanikulttuuria koh-
taan, jonka vuoksi he pitävät etäisyyttä romanioppilaiden perheisiin. (Bhopal & Myers 
2009, 305). Opettajalla ei aina ole asianmukaista koulutusta monikulttuuristen opetus-
ryhmien opetukseen (EUMC 2006, 8). Mikäli opettajan kulttuurintuntemus on heikko ja 
se nojaa kielteisiin huhuihin ja kokemuksiin, on pelko ja epävarmuus ymmärrettävää. 
Pelon synnyttämä etäisyys voi kuitenkin vaarantaa kodin ja koulun välisen yhteistyön 
(Bhopal & Myers 2009, 305).  
 
Opettajat ovat kuitenkin merkittävässä asemassa romanilasten elämässä, sillä he ylläpi-
tävät koulukulttuuria omissa luokissaan. (Bhopal 2004, 60–61.) Vaikka koulun ilmapiiri 
pyrittäisiinkin luomaan osallistavaksi, eivät kaikki opettajat aina omaksu koulun käytän-
teitä ja arvomaailmaa. Myös mahdolliset ristiriidat opettajan ja romanioppilaan välillä 
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voivat hankaloittaa myönteisen ilmapiirin ylläpitämistä (Bhopal 2011b, 480.)  Ei ole siis 
yhdentekevää, millaisena romanioppilas ja hänen edustamansa kulttuuri näyttäytyy 
opettajan, rehtorin tai päättäjien ajatus- ja kokemusmaailmassa. 
 
Ongelmana romanioppilaan tukemisessa voi olla poliittisen päätöksentekotason ja kou-
lun henkilökunnan tietämättömyys romanien historiasta, romanikulttuurista ja sen vai-
kutuksesta oppilaan toimintaan (Bhopal 2004, 61–62; Cudworth 2008, 372; Friman-
Korpela 2014, 119).  Suomessa opettajien romanikulttuuriin perehtyneisyydessä on suu-
ria eroja. Niissä kouluissa, jotka olivat olleet mukana romanioppilaiden koulunkäynnin 
kehittämistoiminnassa, oli henkilöstön kulttuurintuntemus huomattavasti parempi ver-
rattuna muihin kouluihin. (Rajala & ym, 80.) Bhopalin & Myersin (2009, 304) mukaan 
Englannissa yhtenä huolenaiheena on juuri opetushenkilöstön heikko tietämys roma-
nioppilaiden kulttuurista ja elämäntavoista. Opettajien perus- ja täydennyskoulutuksessa 
tulisikin kiinnittää huomiota monikulttuurisuuden sekä suvaitsevaisuuden opettamiseen 
(Syrjä & Valtakari 2008, 50; Rajala ym. 2011, 81; Bucuroiu 2013).  
 
Yksittäisessä koulussa rehtori edustaa ylintä valtaa ja hänellä on tärkeä rooli syrjinnän 
vastaisen koulukulttuurin luomisessa oppilaitoksen sisällä. Omalla toiminnallaan rehtori 
viestittää henkilökunnalle sen, millaisia arvoja hänen johtamassaan koulussa pidetään 
tärkeinä. Holistinen näkemys ja halu nähdä oppilaat yksilöinä on tärkeää silloin, kun 
pyritään hälventämään koulun ja romaniperheiden välisiä ennakkoluuloja ja edistämään 
romanioppilaiden koulunkäyntiä. (Bhopal 2004, 60.)  
 
2.3.2 Yhteisöön liittyvät tekijät 
 
Tutkimusten mukaan merkittävä tekijä romanilasten ja -nuorten koulutukseen osallis-
tumisessa on heidän vanhempiensa koulutustausta ja koulukokemukset. Koulutetut van-
hemmat pystyvät esimerkiksi auttamaan lapsiaan paremmin kotitehtävien tekemisessä. 
(Talib 2002, 54.) Vanhempien negatiiviset kokemukset vaikuttavat jonkin verran heidän 
lastensa asenteisiin koulutusta kohtaan ja usein lapset perustelevat poissaolojaan samoil-
la syillä joilla heidän vanhempansa perustelivat oman koulutuksen keskeyttämistä. 
(Bhopal 2004, 52.) Heikosta koulutustaustasta huolimatta monet romanivanhemmista 
pitävät lastensa peruskoulutusta tärkeänä, sillä he uskovat koulutuksella saavutettavan 
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tärkeitä taitoja tulevaisuutta ajatellen. Tästä huolimatta osa vanhemmista kokee olevan-
sa kykenemättömiä pakottamaan lapsiaan osallistumaan kouluun jos lapset eivät itse 
halunneet. Lasten poissaolot ja jopa koulun keskeyttäminen voidaan näin ollen nähdä 
kulttuurisesti hyväksyttävänä omassa yhteisössä. (Bhopal 2004, 52; Roth & Moisa 
2011, 505.)  
 
Valtaväestön suhtautumisella on iso merkitys vähemmistöjen yhteiskunnalliseen ase-
maan, sillä heidän asenteensa hallitsevat ja ohjaavat vähemmistöryhmiin kuuluvien so-
peutumista. Kun eri kulttuurit kohtaavat, määrittävät valtakulttuurin edustajat vähem-
mistöedustajien arvokkuuden. (Talib 2002, 25.) Kun koulun henkilökunta, joka pää-
sääntöisesti edustaa valtaväestöä, kohtaa romanilapsen, he omalla suhtautumisellaan ja 
asenteillaan määrittävät oppilaan sekä hänen edustamansa kulttuurin arvokkuuden. Kou-
lu voi hukata vähemmistöön kuuluvan lapsen potentiaalin, mikäli se ei kykene huomi-
oimaan monikulttuurisuutta ja vastaamaan erilaisiin tarpeisiin (Myers ym. 2010, 545). 
 
Koska romaniväestö ja valtaväestö edustavat erilaisia kulttuureja, voi koulu toimia risti-
riitojen taisteluareenana kahden erilaisen arvomaailman kohdatessa. Ristiriitatilanteissa 
eri osapuolet ovat taipuvaisia syyttämään toisiaan, ja neuvottelu voi olla hankalaa. (Der-
rington 2007, 363). Pyrkiäksemme vähentämään romanikulttuurin ja valtaväestön väli-
siä ristiriitoja, on koulun ja romanioppilaan perheen välinen yhteistyö ja luottamus tär-
keää. Avoimen vuorovaikutuksen avulla voidaan lisätä paitsi koulun henkilökunnan 
ymmärrystä, myös vanhempien ymmärrystä esimerkiksi koulun käytännöistä sekä saa-
tavilla olevista tukitoimista, sillä usein koulun käytännöt ovat vanhemmille vieraita. 
Tämä voi lisätä perheiden koulumyönteisyyttä, sekä sitouttamaan vanhempia lastensa 
kouluttamiseen. (Bhopal 2004, 59; Bhopal 2011b, 481; Forray 2002, 70; Talib 2002, 
25–27;) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 87) korostavat kodin ja 
koulun välisen yhteistyön merkitystä kouluopinnoissa menestymiselle.  
 
Romanivanhemmat pitävät tärkeänä opettajan ja koulun henkilökunnan ystävällistä suh-
tautumista paitsi heidän lapsiinsa, myös vanhempia kohtaan. Ystävällisellä ja aktiivisel-
la vuorovaikutuksella voidaan hälventää vanhempien pelkoa koulua kohtaan. Romani-
vanhemmat voivat myös kokea tulevansa arvostetuiksi koulun taholta silloin, kun heille 
annetaan mahdollisuus tulla kuulluksi. (Bhopal 2004, 56–57; Bhopal 2011b, 472; Bucu-
roiu 2013, 132.) Suomessa vuonna 2011 tehdyn selvityksen mukaan valtaosa sekä pe-
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ruskoulujen rehtoreista, että romanivanhemmista pitää kodin ja koulun yhteistyötä toi-
mivana. Rajala työryhmineen (2011, 76) pitää näkemyksiä yhteistyön sujuvuudesta lä-
pimurtona romanien koulunkäynnin historiassa, sillä kymmenen vuoden takaiseen selvi-
tykseen nähden yhteistyön toimivuus näyttää selvästi parantuneen. 
 
Bhopalin ja Myersin (2009, 308–309) tutkimuksessa kaksi rehtoria piti tärkeänä roma-
nivanhempien kohtaamisen välittömästi mahdollisen ongelman noustessa esille. Koh-
taamalla vanhemmat välittömästi kasvotusten, pystyttiin mahdollinen jännitys osapuol-
ten välillä laukaisemaan nopeammin. Koulujen ylläpitämän ”avointen ovien” -politiikan 
avulla pystyttiin pitämään yllä kodin ja koulun välisiä positiivisia suhteita. (ks. myös 
Cudworth 2008, 373.)  
 
Romanikulttuuriin kuuluva oman yhteisön sisällä tapahtuva oppiminen poikkeaa selväs-
ti valtaväestölle tyypillisestä oppimisesta ja koulutuksesta. Länsimaisessa koulutusjär-
jestelmässä opetus tapahtuu ohjatusti ja tavoitteellisesti oppilaiden keskinäistä kilpailua 
korostavassa ilmapiirissä. Opetus on aikatauluihin sidottua ja koulupäivää rytmittää 
lukujärjestyksen mukaan tapahtuva toiminta. Koululla on tietyt odotukset lapsista ja 
heidän vanhemmistaan, jotka eivät kuitenkaan aina vastaa todellisuutta. Oman arvomaa-
ilmansa sekä vähäisten koulukokemusten vuoksi romanivanhempien näkemykset ja 
ymmärrys koulumaailmasta ja sen toiminnasta voivat olla hyvinkin erilaiset muihin 
vanhempiin verrattuna. (Smith 1997, 244.) Siinä missä länsimainen koulutusjärjestelmä 
pitää tärkeänä esimerkiksi aikataulujen noudattamista, voi romaniperhe arvostaa va-
paampaa toimintaa, eikä aikatauluihin tiukasti sidottua elämää nähdä mielekkäänä. 
 
Edellä mainitut tekijät voivat olla osasyynä sille, että romanilapsien osallistuminen esi-
opetukseen on selvästi valtaväestön lapsia heikompi, sillä vuoteen 2015 mennessä esi-
kouluopetukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista. Vaikka esiopetukseen osallis-
tuminen on lisääntynyt viimeisen kymmenen vuoden aikana, on esiopetukseen osallis-
tuminen romanilapsilla edelleen selvästi vähäisempää kuin pääväestön lapsilla (Rajala 
ym. 2011, 75). Esiopetukseen osallistuminen olisi tärkeää, sillä esiopetusvuonna lapset 
omaksuvat koulun normeja ja toivottuja käytösmalleja ja heidän kielelliset valmiutensa 
kehittyvät (EUMC 2006, 8). 
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Mirja-Tytti Talib (2002, 25) on tutkinut monikulttuurisuutta ja koulua maahanmuuttaji-
en osalta. Hänen mukaansa vähemmistön edustajat elävät usein kahden kulttuurin pai-
neessa, jossa eri kulttuurit voivat edustaa keskenään hyvinkin ristiriitaisia arvoja. Sel-
viytyäkseen koulutuksesta, romanilapsi ja -nuori joutuu tasapainottelemaan kahden ar-
voiltaan ja odotuksiltaan toisistaan poikkeavan maailman välissä (Markkanen 2003a, 
34; Derrington 2007, 365; Myers ym. 2010, 545). Tämä voi tuoda oppilaalle vaikeuksia 
omaksua koulun käytäntöjä sekä oppia koulun käyttäytymistapoja (Levinson & Sparkes 
2005, 762–763). Romanilapsi joutuu siten rakentamaan oman identiteettinsä kahden 
erilaisen kulttuurin puristuksessa; koulussa hän toimii pitkälti valtaväestön arvomaail-
maa mukaillen ja kotona hän elää perheensä arvojen mukaisesti.  
 
Yksilön identiteetti muodostuu vuorovaikutuksessa yksilön elinpiiriin kuuluvien ihmis-
ten kanssa. Identiteetillä, eli minäkäsityksellä ja itsetunnolla, on keskeinen vaikutus 
ihmisen toimintaan ja käyttäytymiseen. (Talib 2002, 42, 44; Derrington 2007, 365.) 
Koulu ikään kuin osoittaa jokaiselle oppilaalle oman paikan yhteiskunnassa kun oppilas 
peilaa omaa identiteettiään muihin oman ikäluokkansa lapsiin. Oppilaat oppivat hah-
mottamaan itsensä ja kykynsä suhteessa toisiin oppilaisiin sekä koulun vaatimuksiin. 
(ref. Anttonen 2009, 225, 229.) Koulussa onkin tärkeä tunnistaa ja pyrkiä vahvistamaan 
opiskelijan positiivista identiteettiä ja itsetuntoa. 
 
Jos lapsi kokee edustamansa kulttuurin aiheuttavan negatiivisia reaktioita ympäristössä, 
hän voi jopa pyrkiä salaamaan identiteettinsä (Derrington 2007, 364). Koulu voi kuit-
tenkin pyrkiä vahvistamaan oppilaan kulttuuri-identiteettiä, sekä toisaalta vähentämään 
ennakkoluuloja ja rasismia tuomalla romanikulttuurin avoimesti esille. Joillakin kouluil-
la onkin positiivisia kokemuksia tapahtumista, joissa esitellään erilaisia kulttuureja. 
(esim. Bhopal & Myers 2009, 309.) Koulussa romanioppilaiden, kuten muidenkin etnis-
ten vähemmistöjen lapsia tulisi siis opettaa olemaan ylpeitä omasta kulttuuritaustastaan 
(Roth & Moisa 2011, 508). Oman kulttuurinperinteen viisas ylläpito onkin merkityksel-
listä lapsen tulevaisuuden kannalta. Kun perheessä on vahva yhteenkuuluvuus, se suojaa 
lasta ulkopuolelta tulevilta syrjintäkokemuksilta. Vanhempien antama tuki vahvistaa 
lapsen itsetuntoa ja sitä kautta esimerkiksi vähentää käyttäytymishäiriöitä koulussa. (Ta-
lib 2002, 54–55.) 
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Tärkeä osa romani-identiteettiä on tapakulttuuri, tarkkaan määritelty pukeutumiskoodi, 
sekä oma kieli (Syrjä & Valtakari 2008, 25). Romanikielen ja -kulttuurin opetus voi-
daan nähdä merkittävänä tekijänä romanilasten koulunkäynnin tukena. Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden mukaan peruskoulussa tulisi ottaa huomioon romanien 
kieli- ja kulttuuriperintö. Romanikielen opetuksen katsotaan edistävän kaksoisidentitee-
tin muodostumista, lisäävän koulunkäynnin laatua, sekä kykyä integroitua sekä romani- 
että suomalaiseen yhteisöön. (Opetussuunnitelman perusteet 2014, 87.) Kaikilla romani-
lapsilla ei kuitenkaan ole mahdollisuutta päästä romanikielen opetukseen. Vuonna 2010 
Suomessa olevista 800:sta esi- ja peruskouluikäisistä lapsesta 174 sai romanikielen ope-
tusta. Alueelliset erot romanikielen opetuksessa ovat isoja, eniten romanikielen opetusta 
on tarjolla Etelä-Suomessa. (Rajala ym. 2011.) Kaikki romaniyhteisöt eivät pidä kielen 
opiskelua tärkeänä, mutta yhteisön mielipide olisi hyvä selvittää (EUMC 2006, 10). 
Kielen oppitunnit tarjoavat romanioppilaille paitsi mahdollisuuden oppia omaan kult-
tuuriin kuuluvia asioita ja kieltä, se voi parhaimmillaan lisätä myös oppilaan ja hänen 
edustamansa yhteisön arvostuksen tunnetta. 
 
Talibin (2002, 54) mukaan joissakin kollektiivikulttuureissa korostetaan perinteiden 
ylläpitoa, eikä koulua nähdä merkittävänä tekijänä. Lapset oppivat kuitenkin parhaiten 
aikuisten, erityisesti vanhempiensa, mallista, joten vanhempien asenteilla koulua koh-
taan on suuri merkitys lapsen koulunkäyntiin. Jos vanhemmat viestittävät koulutuksen 
olevan merkityksetön, tarttuu asenne helposti lapsiin. Mahdollinen hyvä koulumenestys 
saattaa myös herättää lapsessa pelkoa arvostuksen menettämisestä omassa etnisessä 
yhteisössään, mikäli hyvän koulumenestyksen ajatellaan edustavan valtaväestön arvo-
maailmaa. Rodell Olgaçin (2006, 182–183) mielestä korkean koulutuksen myötä tapah-
tuva sosiaalinen liikkuvuus voi etäännyttää yksilön omasta perheestä ja yhteisöstä. Ta-
voittelemalla romaniyhteisöstä poikkeavaa yhteiskunnallista asemaa, yksilö ottaa riskin 
omasta yhteisöstä syrjäytymiseen. Romanikulttuurissa yhteisöllisyyttä pidetään niin 
tärkeänä, että sen tarpeet ajavat usein yksilöllisten tarpeiden edelle (Smith 1997, 246). 
Oman yhteisön sisällä syrjäytymisen pelossa voi romanilapsi ja -nuori tukahduttaa omat 
koulutushaaveensa ja sopeutua yhteisön arvoihin. Onkin tärkeää, että oma perhe ja yh-
teisö kokevat koulutuksen merkitykselliseksi ja kannustaa koulunkäyntiin. 
 
Romanilasten koulunkäyntiä varjostaa usein myös heidän vanhempiensa pelko lastensa 
turvallisuudesta. Vanhempien pelko koulua kohtaa voi olla lähtöisin erilaisista syistä. 
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He voivat pelätä lastensa kohtaavaan rasistista kiusaamista ja saavan huonoja vaikutteita 
valtaväestön lapsilta. Vanhemmat pelkäävät myös lastensa luopuvan omasta kulttuuris-
taan. (Bhopal 2004, 53–54; Myers ym. 2010, 546.) Vanhempien kokiessa koulun uhka-
na oman kulttuurin ylläpitämisen kannalta, lapsia ei kannusteta hankkimaan koulutusta. 
Koulutuksen puute lisää syrjäytymisriskiä ja on näin ollen vakava uhka romanilapsen ja 
-nuoren selviytymiselle länsimaisessa yhteiskunnassa. (Rodell Olgaç 2006, 182.) 
 
Tärkeä kouluyhteisöön kuuluva tekijä on koulun suhtautuminen kiusaamiseen. Usein 
romanien koulunkäyntiongelmiin vaikuttaa ympäristön taholta koettu syrjintä. Koulu-
maailmassa lapset voivat syrjiä vähemmistökulttuuria edustavaa lasta. Eristetyksi tule-
misen romanilapsi saattaa kokea syytöksenä omasta huonommuudestaan. (ref. Markka-
nen 2003a, 39.) Markkasen (2003a, 39–40) tutkimuksessa nousi esille haastateltujen 
romanien kokemukset koulussa koetusta henkisestä kiusaamisesta, joka näyttäytyi ulko-
puolelle jättämisenä. Ulkopuolisuuden tunne voi keskeyttää koulunkäynnistä pitävänkin 
lapsen opinnot. Eräs haastatelluista nosti esille myös sen, etteivät opettajat reagoineet 
kiusaamiseen. On vaikea arvioida syytä opettajan reagoimattomuuteen; syynä voi olla 
esimerkiksi opettajan välinpitämättömyys tai tietämättömyys vallitsevasta tilanteesta. 
Opettajan tulisi kuitenkin olla hyvin ”herkällä korvalla”, jotta vastaavanlaiset tuntemuk-
set ja tilanteet eivät omalta osaltaan olisi heikentämässä romanilasten koulunkäyntiä. 
 
Junkala & Tawahin (2009, 32) selvityksessä mukana olleista 36 romanilapsesta ja -
nuoresta 39 % koki satunnaista nimittelyä koulussa ja 19 % vakavaa ja toistuvaa koulu-
kiusaamista. Vastaavasti Rajalan ja työryhmän (2011, 46) tutkimuksessa mukana olleis-
ta romanilapsista joka kymmenes joutui kiusatuksi vähintään kerran viikossa. Yleisin 
kiusaamisen muoto oli etnisestä taustasta johtuva nimittely. Nimittelyn lisäksi esiintyi 
esimerkiksi syrjintää ja ulkopuolelle jättämistä. Kiusaaminen ei ole kuitenkaan aina 
sidoksissa oppilaan romanitaustaan, kiusatuksi voi joutua aivan kuten kuka tahansa op-
pilaista. 
 
Myös Derringtonin ja Kendallin (2007, 124) tutkimuksessa yleisimpänä kiusaamisen 
muotona romanilasten kohdalla oli rasistinen nimittely. Bhopalin (2011a) tutkimuksessa 
kävi ilmi, että romanilasten rasistisia kokemuksia ei oteta koulussa vakavasti, eikä sii-
hen puututa yhtä tehokkaasti kuin muiden etnisten vähemmistöjen kokemuksiin (Bhopal 
2011a, 327). Romanioppilaat eivät myöskään aina kerro opettajille kiusaamisestaan, 
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sillä he eivät luota opettajan puuttuvan asiaan (Derrington & Kendall 2007, 125). Tätä 
näkemystä tukee myös suomalainen selvitys; rehtoreiden käsitys romanioppilaiden kiu-
saamisen yleisyydestä on vähäisempi kuin romanilasten ja huoltajien käsitys. Tulos an-
taa merkkejä siitä, ettei kaikkea kiusaamista koulussa havaita. (Rajala ym. 2011, 77.) 
 
Toisessa tutkimuksessaan Bhopal (2011b, 476) tuo esille opettajien näkemyksen siitä, 
että vakava suhtautuminen romanioppilaiden syrjintäkokemuksista lisäsi opettajan ja 
romanioppilaan välistä luottamusta, mikä helpotti oppilaan avautumista opettajalle vas-
taavista ongelmista. Myös vanhempien suhtautuminen koulua kohtaan muuttui positiivi-
semmaksi silloin, kun heidän lastensa kiusaamiseen puututtiin asian vaatimalla vaka-
vuudella.  
 
Kouluissa on yhteiset pelisäännöt, jotka kertovat koulun arvomaailmasta ja luovat rajat 
hyväksytylle toiminnalle. Koulukulttuurissa määritellään esimerkiksi suhtautuminen 
oppilaiden poissaoloihin. Säännöissä voidaan määritellä esimerkiksi se, miten ja milloin 
oppilaan poissaoloihin puututaan. Koulun puuttumattomuus poissaoloihin voidaan näh-
dä syrjivänä käytänteenä. Vähemmistövaltuutettu Johanna Suurpää (2008) ja sisäasian-
ministeriön erityisasiantuntija Sinikka Keskinen (2010), sekä kansainväliset tutkimukset 
(esim. Derrington & Kendall 2007, 126; Derrington 2007, 363) ovat tuoneet esille ro-
manien kokemuksia siitä, ettei romanilasten poissaoloihin koulun taholta puututa. Myös 
osa suomalaisista opettajista kertoi toistuvasti katsovansa läpi sormien romanioppilai-
den poissaoloja. He kuitenkin perustelivat käytäntöä romanikulttuurin huomioimisella. 
On aivan aiheellista pohtia, miten tämä vaikuttaa romanioppilaan oppimiseen. Ilman 
perusteltua syytä opetuksesta vapauttaminen voi olla arveluttavaa. (Romanilasten pe-
rusopetuksen tila 2004, 26.) Romanien tulevaisuus – suomalaisen romanipolitiikan anti 
Euroopalle -seminaarissa Kirsi Gröstrand (2011) kritisoi kyseistä tilannetta ja kuvasi 
sitä romanilapsen heitteillejättönä. Suhtautumalla mahdollisiin poissaoloihin välinpitä-
mättömästi ja selittämällä ne pelkästään romanikulttuuriin kuuluvaksi opettaja ulkoistaa 
oman ja koulunsa vastuun. 
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2.3.3 Yhteiskuntaan liittyvät tekijät 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004, 14) on määritelty perusopetuksen arvo-
pohja, jonka mukaan opetuksen toiminnan yhtenä lähtökohtana on tasa-arvo ja moni-
kulttuurisuuden hyväksyminen. Opetuksessa on huomioitava kansalliset vähemmistöt 
sekä tuettava oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentumista ja osallisuutta suomalai-
sessa yhteiskunnassa. Opetuksen avulla on myös edistettävä suvaitsevaisuutta ja kult-
tuurien välistä ymmärtämystä. Koulutuksesta vastaavien (poliittisten) päätöksentekijöi-
den tieto ja näkemykset romaneista ja heidän yhteiskunnallisesta asemastaan määrittelee 
pitkälti sen, miten romanien koulutuksellista asemaa pyritään tukemaan.  
 
Lukuvuonna 2000–2001 Suomen romanioppilaista 2 % oli kotiopetuksessa. Määrä on 
moninkertainen maan keskiarvoon verrattuna. Kouluissa kotiopetus nähtiin viimeisenä 
vaihtoehtona lapsen opetukselle. Vaikka aloite kotiopetuksen järjestämisestä tuli yleen-
sä romanihuoltajilta, ei heillä ilmeisesti ole tietoa siitä minkälaisen vastuun he ottavat 
itselleen. Kotiopetuksessa olevan romanioppilaan opetuksen laatua voidaan kuitenkin 
kritisoida, eikä kotiopetuksessa olo helpota myöskään yhteiskuntaan integroitumista. 
(Romanilasten perusopetuksen tila 2004, 34.) Kotiopetuslupaa ei tulisikaan myöntää, 
ellei ole näyttöä kodin todellisista mahdollisuuksista antaa sitä (Niemi, Mietola & Hela-
korpi 2010, 85). 
 
Eri tutkimuksissa on nostettu esille romaniyhdyshenkilön tärkeys. Yhdyshenkilö on 
yleensä itse romanitaustainen ja hänen tarkoituksenaan on toimia sillanrakentajana ko-
din ja koulun välillä. Hänellä on tärkeä rooli sekä romanilapsen kannustajana ja positii-
visten suhteiden luojana kouluissa, sillä hän osaa tarkastella oppilaan tilannetta sekä 
koulun että romaniperheen näkökulmasta. (Smith 1997, 253; Bhopal 2004, 55–56; Jun-
kala & Tawah 2009, 30–31; Bhopal 2011b, 476; Bucuroiu 2013, 132.) Esimerkiksi Eng-
lannissa on kokemusta romaneille suunnatusta koulutuspalvelusta (TES, Traveller Edu-
cation Service), jonka pyrkimyksenä on työskennellä kolmantena osapuolena koulun ja 
romaniperheiden välissä. TES tuottaa opetus- ja oppimateriaalia, auttaa paikallisia kou-
lulaitoksia luomaan hyviä käytänteitä, pyrkii pienentämään kodin ja koulun välistä kui-
lua sekä auttaa osapuolten välisessä kommunikoinnissa. Tutkimuksen mukaan yhteistyö 
TESin, koulun ja kodin välillä on ollut toimivaa ja sen avulla on saavutettu positiivisia 
tuloksia. (Bhopal & Myers 2009, 305–306.) 
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3 SYRJINNÄN VASTAINEN PEDAGOGIIKKA 
 
3.1 Syrjinnän vastainen pedagogiikka ja sorrettujen pedagogiikka 
 
Koulun tehtävänä on tiedon välittäminen, tulevaisuuden työvoiman kouluttaminen sekä 
yhteiskuntaan sopeuttaminen. Koulu heijastaa ja uusintaa yhteiskuntaa. (Talib 2002, 
66.) Monikulttuurisuuden lisääntymisen myötä koulun henkilökunta kohtaa yhä use-
ammin oppilaita, jotka erottuvat ominaisuuksiltaan ja toimintatavoiltaan muista oppi-
laista, eivätkä tunnu sopivan vallitsevaan koulukulttuuriin. Henkilökunnalla voi myös 
olla erilaisia ennakko-olettamuksia oppilaan etnisen taustan vuoksi, joita ohjaa henkilö-
kunnan kulttuurimuistissa olevat ajatusmallit. Usein stereotypioiden avulla selitetään 
esimerkiksi syitä siihen, ettei oppilas opi. Opettajat ovat myös taipuvaisia olettamaan 
oppilaan kulttuuriin liittyvien ominaisuuksien olevan onnistumisen tai epäonnistumisen 
taustalla, sen sijaan että etsittäisiin syitä omasta toiminnasta. Koulussa epäonnistumisen 
syyt ovat kuitenkin paljon moniulotteisempia ja ne ovat usein suhteessa laajempaan 
yhteiskunnan kulttuuriseen ja sosiaaliseen järjestelmään, joka opettajien tulisi ymmär-
tää. (Derrington 2007, 365; Talib, Löfström & Meri 2004, 124–126.)  
 
Syrjinnän vastaisella pedagogiikalla tarkoitetaan niitä pedagogisia keinoja ja käytäntei-
tä, joiden avulla voidaan ehkäistä erilaisia syrjinnän muotoja sekä luoda tasa-arvoinen 
oppimisympäristö kaikille oppilaille (Renko ym. 2012, 11). Koulumaailmassa voidaan 
puhua myös monikulttuurisesta kasvatuksesta, jonka avulla pyritään edistämään sosiaa-
lista tasa-arvoa, yksilöiden oikeudenmukaisuutta, samanarvoisuutta sekä inhimillistä 
arvokkuutta (Talib 2002, 37). Syrjinnän vastaisen pedagogiikan keinoin voidaan lisätä 
oppilaiden ymmärrystä rasismista ja sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta. Erilaisia syr-
jinnän vastaisia pedagogisia keinoja ovat esimerkiksi erilaiset interventiot ja opetusme-
netelmät sekä koulun yhteisesti sovitut toimintatavat. Syrjinnän vastaista pedagogiikkaa 
voidaan myös lähestyä tutkimalla millä tavoin koulu sosiaalisena ympäristönä henkilö-
kuntineen edistää tai hankaloittaa etniseen vähemmistöön kuuluvan oppilaan oppimista 
ja koulunkäyntiä. (Renko ym. 2012, 29.) Koska koulunkäyntiä edistävät ja hankaloitta-
vat tekijät voivat olla yksittäiseen toimijaan sidonnaisia tai ne voivat ovat olla kietoutu-
neina laajempaan kokonaisuuteen, syrjinnän vastaista pedagogiikkaa voidaan tarkastella 
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yksilöiden (opettaja ja oppilas), yhteisön (koulu ja oppilaan perhe) sekä yhteiskunnan 
kannalta.  
 
Syrjinnän vastaisen pedagogiikan taustateoriana tässä tutkimuksessa on kriittisen peda-
gogiikan teoriaperinteeseen kuuluva Paolo Freiren sorrettujen pedagogiikka. Aivan ku-
ten syrjinnän vastaisen pedagogiikan, myös sorrettujen pedagogiikan tavoitteena on 
tasavertaisemman maailman rakentaminen. (Suoranta 2006, 5). Kriittisen pedagogiikan 
keinoin pyritään lisäämään vähäosaisten toimintakykyisyyttä, sekä vähentämään yhteis-
kunnallista epätasa-arvoisuutta ja epäoikeudenmukaisuutta. Tämän pedagogisen suunta-
uksen näkemyksen mukaan opettajien tulisi sitoutua yhteiskunnalliseen muutokseen 
osoittamalla käytännön työssä solidaarisuutta alistetuille tai marginalisoiduille ryhmille 
sekä pyrkiä lisäämään näiden ryhmien toimintakykyä yhteiskunnassa. (Giroux & McLa-
ren 2001, 30–31.) 
 
Freiren pedagogiikan pyrkimyksenä on sortavan todellisuuden muuttaminen (Hannula 
2000a, 241). Puhuttaessa sorrettujen pedagogiikasta, voidaan puhua vapautuksen kasva-
tuksesta, jonka tavoitteena on täydemmän ihmisyyden saavuttaminen. Vapautuksen 
kasvatuksen avulla pyritään muuttamaan sekä oppijan tietoisuutta, että yhteiskuntaa. 
Kun opiskelijat saadaan tietoisemmaksi omasta toiminnastaan ja olosuhteistaan, on heil-
lä paremmat mahdollisuudet vaikuttaa ympäristöönsä ja yhteiskunnan rakenteisiin niin 
ettei sortoa enää esiintyisi. (Freire 1983, 33.) Hannulan (2000a, 7) mielestä Freiren aja-
tuksien voidaan nähdä toimivan myös työkaluna erilaisten myyttien purkamisessa, tasa-
arvon lisäämisessä, sosiokulttuurisessa innostamisessa, ihmisten osallistumisen akti-
voimisessa sekä aidon opettajuuden löytämisessä.  
 
Kuinka opettajat voivat sitoutua yhteiskunnalliseen muutokseen ja syrjittyjen yhteis-
kunnallisen aseman parantamiseen? Yhtenä tärkeänä keinona Freire (2005, 75–79) nä-
kee perinteisten opetusmenetelmien muuttamisen. Perinteisessä eli tallettavassa kasva-
tuksessa oppilaat ovat ikään kuin säästölippaita, joihin opettaja ”tekee talletuksia” eli 
latelee ulkoa opeteltavia asioita. Oppilaat ottavat nämä talletukset kyseenalaistamatta 
vastaan, vaikka todellisuudessa tieto syntyy vain oman oivaltamisen ja uudelleen oival-
tamisen avulla vuorovaikutuksessa muun maailman kanssa. Perinteisesti ajateltuna opet-
taja on oppilaiden yläpuolella oleva tiedon tuottaja ja oppilaat ovat passiivisia, kritiik-
kiin kykenemättömiä objekteja. Näin ollen oppilaat hyväksyvät kyseenalaistamatta 
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opettajien maailmakuvan, joka voi olla sortava. Opettaja voi nähdä vähemmistöt yhteis-
kunnan hylkääjinä ja kyvyttöminä marginaaliryhminä, jotka on integroitava ”tervee-
seen” yhteiskuntaan. Sorretut nähdään itse syyllisenä omaan sortamiseen, vaikka todel-
lisuudessa järjestelmä on tehnyt sorretuista sorrettuja ja sorrettujen integraation sijaan 
tulisikin muuttaa yhteiskuntarakenteita. (Freire 2005, 75–79; Hannula 2000a, 9.) 
 
Problematisoivan kasvatuksen avulla opettaja voi pyrkiä kasvattamaan opiskelijoista 
tiedostavia, kriittisesti vallitsevaan sosiokulttuuriseen ympäristöön, kuten asenteisiin, 
arvoihin ja toimintatapoihin suhtautuvia yksilöitä. Näin ollen sorretut voivat freireläisen 
ajattelun mukaan taistella oman vapautumisensa puolesta. (Hannula 2000a, 39.) Myös 
niin kutsutut sortajat, eli valtaväestön edustajat voidaan haastaa kriittiseen ajatteluun ja 
taisteluun sorrettujen puolesta. Saavuttamalla todellinen ymmärrys marginaalissa elävi-
en yhteiskunnallisesta asemasta voidaan astua askel lähemmäksi erilaisuuden hyväksy-
mistä ja todellisen tasa-arvon toteutumista. Todellinen tiedostaminen on tärkeää opiske-
lijoiden lisäksi myös muilla oppimisympäristöön kuuluville henkilöille, ennen kaikkea 
opettajille jotka esimerkillään todentavat vallitsevaa yhteiskuntaa koulumaailmassa. 
 
Freiren näkemyksen mukaan opettajalla tulisi olla aito luottamus ihmisiin ja heidän ky-
kyihinsä. Problematisoivassa kasvatuksessa opettaja hyväksyy ja pyrkii ymmärtämään 
oppilaiden omat, omien elämäntilanteiden muokkaamat todellisuuskuvat, eikä pakota 
oppilaita oman näkemyksensä mukaiseen ”hyvän ihmisen” muottiin. (Freire 2005, 80–
87, 103–105.) Opettaja ei saisi nähdä oppilaiden elämää muuttumattomana, vaan hänen 
tulisi pyrkiä näkemään mahdolliset rajoitteet haasteina jotka voidaan pyrkiä ylittämään.  
 
Vaikka entiset sortajat olisivatkin kääntyneet riistettyjen puolelle, he kantavat lähes 
poikkeuksetta mukanaan ennakkoluuloja ja niiden vääristymiä (Freire 2005, 63). Vaikka 
valtaväestöön kuuluva kokisikin olevansa romanien puolella, kantaa hän Freiren ajatte-
lun mukaan silti yleensä mukanaan perittyjä stereotypioita ja ajatusvääristymiä sorre-
tuista. Vaikka haluaisimme uskoa olevamme ennakkoluulojen yläpuolella, häilyy taka-
raivossamme silti perityt ennakkoluulot esimerkiksi romanien epärehellisyydestä ja 
laiskuudesta, vaikka todellisuudessa emme ehkä ole koskaan oikeasti antaneet sorretuil-
le mahdollisuutta osoittaa ennakkoluulomme vääriksi. Aito syrjinnän vastainen kasvatus 
vaatiikin opettajilta todellista luottamusta marginaalissa eläviin ihmisiin. (Freire 2005, 
63). 
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Freiren (2005, 47–48) mukaan yksi sortamisen perustekijöistä on yksilön pakottaminen 
toisen yksilön valintoihin. Tämän seurauksena sorretun käyttäytyminen seuraa sortajan 
mallia. Useiden tutkimusten (esim. Myers, McGhee & Bhopal 2010, 546) mukaan yhte-
nä syynä romanilasten vähäiseen kouluosallistumiseen on juuri vanhempien pelko oman 
kulttuurin kadottamisesta, sillä koulu ei huomioi riittävästi romanikulttuuriin kuuluvia 
erityispiirteitä. 
 
3.2 Syrjintä romanien kokemana 
 
Ihmiset ovat erilaisia, mikä voi johtua monesta tekijästä, kuten sukupuolesta, etnisestä 
taustasta ja ihonväristä. Silloin kun ihmisiä erotellaan näiden luonnollisten eroavaisuuk-
sien vuoksi, voidaan puhua syrjinnästä. Syrjintä on siis ”ihmisten välisiin eroihin perus-
tuvaa ei-hyväksyttävää erottelua”. Joskus syrjintä voi olla hyväksyttävästi perusteltavis-
sa, kuten äänioikeus alaikäisyyden perusteella. Joissakin tilanteissa kuitenkin ihmisten 
erilaisuuden tunnistamatta jättäminen ja siitä seuraavaa erottelun hyväksymistä voidaan 
luonnehtia syrjinnäksi. (Scheinin 1996, 7–9.) Freiren ajattelussa sorrolla tarkoitetaan 
tilannetta, jossa joku estää toisen pyrkimyksen tulla enemmän ihmiseksi. (Freire 2005, 
25).  
 
Kuka tahansa voi joutua syrjityksi, mutta yleensä syrjinnän ajatellaan tapahtuvan 
enemmistön toimesta kohdistuen vähemmistöryhmiin, jotka poikkeavat enemmistöstä 
henkilöön itseensä tai alkuperäänsä liittyvien ominaisuuksiensa vuoksi. Yksilö voi siis 
joutua syrjinnän kohteeksi vähemmistöryhmään kuulumisen vuoksi. (Lång & Mohell 
1996, 20; Kankkunen, Harinen, Nivala & Tapio 2010, 11.) Syrjintä on vahvasti laissa 
kiellettyä. Syrjintäkiellosta puhutaan monissa kansainvälisissä sopimuksissa, kuten ih-
misoikeuksien yleismaailmallisessa julistuksessa ja yleissopimuksessa lapsen oikeuksis-
ta. Myös kansalliset lait, kuten perustuslaki ja yhdenvertaisuuslaki kieltävät syrjinnän. 
(Scheinin 1996, 12–14.) 
 
Syrjintä voi olla luonteeltaan välitöntä tai välillistä. Välittömästä syrjinnästä on kyse 
silloin, kun henkilö laissa kielletyllä perusteella tulee kohdelluksi toista epäedullisem-
min. Välitöntä syrjintää olisi esimerkiksi tilanne, jossa koulussa järjestettävälle opinto-
jaksolle pääsisi vain vaaleaihoiset. Välillinen syrjintä on näennäisesti samanlainen koh-
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telu, joka johtaa syrjiviin vaikutuksiin ihmisten erilaisuuden vuoksi. On myös tilanteita 
joissa voidaan puhua positiivisesta erityiskohtelusta. Rajanveto erityiskohtelun ja syr-
jinnän välillä voi olla hankalaa. Positiivisen erityiskohtelun avulla suositaan heikom-
massa asemassa olevia, pyrkimyksenä tasa-arvon saavuttaminen. Liiallinen erityiskohte-
lu voi kuitenkin johtaa suosinnan ulkopuolelle jäävän ryhmän syrjintään. (Scheinin 
1996, 10–11; Ahtela, Bruun, Koskinen, Nummijärvi & Saloheimo 2006, 34, 43.) 
 
Yhdeksi syrjinnän muodoksi voidaan myös määrillä häirintä, jolla tarkoitetaan ”henki-
lön tai ihmisryhmän arvon ja koskemattomuuden tarkoituksellista tai tosiasiallista louk-
kaamista siten, että luodaan uhkaava, vihamielinen, halventava, nöyryyttävä tai hyök-
käävä ilmapiiri” (Yhdenvertaisuuslaki 2004/21, 6 §). Jos esimerkiksi oppilaitos laimin-
lyö oppilaaseen kohdistuvan häirinnän poistamisen, on kyseessä kielletty syrjintä (Ahte-
la ym. 2006, 37). 
 
Yhä edelleen osa valtaväestöstä näkee romanit alempiarvoisena kansanosana. Usein 
romaneista kuulee puhuttavan hyvinkin negatiivisesti ja heidät nähdään homogeenisena 
työtä vieroksuvana rikollisjoukkona. (Grönfors 1997, 154.) Romanit kokevatkin ennak-
koluuloja kaikessa arjen kohtaamisissa valtaväestön kanssa, mikä vaikeuttaa heidän 
poispääsyään marginaalista (Anttonen 2009, 37). Vähemmistövaltuutetun tekemän syr-
jintäselvityksen mukaan lähes 70 % tutkimukseen osallistuneesta 249 romanista on ko-
kenut syrjintää jollakin elämänalueella viimeisen vuoden aikana. Luku on suuri, mikä 
viestittää romaneihin kohdistuvista vahvoista ennakkoluuloista valtaväestön taholta. 
Syrjintäkokemuksissa on kyse ensisijaisesti siitä, ettei romaneja huomioida yksilöinä, 
vaan homogeenisena rikollisena ja huono-osaisena joukkona. (Vähemmistövaltuutettu 
2014, 16, 19.) Tutkimusten ja poliittisten arvioiden mukaan romanit ovatkin syrjityin 
ryhmä Euroopassa (Roth & Moisa 2011, 502; Enache 2012, 75). 
 
Ollikaisen (1995, 36) mielestä länsimaisessa kulttuurissa romanivastaiset asenteet ovat 
niin syvälle juurtuneita, ettemme itsekään niitä tunnista. Siemen romanivastaisille asen-
teille on luotu jo lapsena, kun valtaväestön vanhemmat ovat pelotelleet huonosti käyt-
täytyviä jälkeläisiään lapsia varastavilla mustalaisilla. Romanien mukaan valtaväestön 
negatiiviset asenteet estävät romanien todellista sopeutumista yhteiskuntaan ja toimi-
maan samoilla ehdoilla muun väestön kanssa.  
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Kankkunen ym. (2010, 19–22, 31) ovat tutkineet lasten ja nuorten kokemaa syrjintää 
Suomessa. Heidän tutkimuksessaan kävi ilmi, että erilaisiin vähemmistöryhmiin (esi-
merkiksi maahanmuuttajat, romanit) kuuluvista lapsista 26 % ilmaisi kohtaavansa it-
seensä kohdistuvaa ennakkoluuloisuutta usein, kun pääväestöön kuuluvilla lapsilla ja 
nuorilla vastaava luku oli seitsemän prosenttia. Vähemmistöryhmiin kuuluvien ylei-
simmät syrjintäkokemukset liittyivät ennakkoluulojen lisäksi nimittelyyn, epäystävälli-
seen kohteluun ja joukon ulkopuolelle jättämiseen. Romaninuoriin kohdistuvat ennak-
koluulot näkyvät esimerkiksi varastamisepäilyinä kaupassa. Tutkimukseen osallistuvien 
lasten ja nuorten mielestä syrjintää esiintyy eniten koulussa. Koulussa tapahtuva syrjintä 
voi liittyä sellaiseen ominaisuuteen, joka näkyy ulospäin ja erottaa kiusatun muista. 
Koulussa syrjivänä osapuolena on useimmiten tuttu lapsi tai nuori. Myös opettajan koet-
tiin käyttäytyvän syrjivästi, mutta tämä oli vähäistä. 
 
Koulu on merkittävä yhteisö lapsen ja nuoren elämässä, erityisesti opettajien ja opiske-
lukavereiden rooli koulun asenneilmapiirin luomisessa on merkittävä. Opetushenkilös-
töllä tulisi olla valmiuksia monikulttuuristen ryhmien opetukseen niin, että jokainen 
oppilas huomioidaan ja häntä kunnioitetaan yksilönä, eikä edustamansa etnisen ryhmän 
stereotyyppinä. (Bhopal & Myers 2009, 309; Räsänen 2009, 3-5.) Räsänen (2009, 3, 6) 
peräänkuuluttaakin koulun tehtävää kulttuurisen herkkyyden kasvattamisessa ja moni-
kulttuurisessa yhteistyössä. Hän näkee aktiivisen kansalaisen kasvattamisen keskeisenä 
tekijänä eri kulttuuriryhmien välisen vihanpidon ehkäisemisessä. Koulun tulisi olla 
paikka, jossa noudatetaan kulttuurista tasa-arvoa eli koulu voi toimia sillan rakentajana 
valtaväestön sekä vähemmistöryhmien välissä. 
 
Maahanmuutto- ja pakolaispoliittinen toimikunta on jo vuonna 1997 julkaisemassa 
maahanmuuttoa koskevassa komiteamietinnössään todennut, että julkisten instituutioi-
den tulisi huomioida toiminnassaan monikulttuurisuus. Peruskouluopetuksen sekä opet-
tajien peruskoulutuksen tulisi sisältää kokonaisuuksia, joissa käsitellään ihmisoikeuksia, 
suvaitsevaisuutta sekä monikulttuurisuutta. (ref. Lepola 2010, 208.) Vaikka kyseessä 
oleva mietintö onkin maahanmuuttajia koskeva, voidaan sen ajatella koskevan myös 
suomalaisia etnisiä ryhmiä, kuten romaneja.  
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 
 
4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tutkia syrjinnän vastaisen pedagogiikan toteutu-
mista peruskoulussa suhteessa romanioppilaisiin. Tavoitteena on myös tuottaa tietoa 
siitä, miten koulu voisi toiminnassaan toteuttaa syrjinnän vastaista pedagogiikkaa. Tut-
kimuskysymykset muodostuvat yhdestä pääkysymyksestä sekä kahdesta alakysymyk-
sestä. Tutkimuksen pääkysymys on: 
 
Miten syrjinnän vastaista pedagogiikkaa toteutetaan peruskoulussa? 
 
Tässä tutkimuksessa syrjinnän vastaista pedagogiikkaa on lähestytty seuraavien alaky-
symysten avulla: 
 
Mitkä tekijät hankaloittavat romanien koulunkäyntiä? Mitkä tekijät edistävät romanien 
koulunkäyntiä? 
 
Jotta voidaan tarkastella syrjinnän vastaista pedagogiikkaa, tulee ensin tunnistaa kou-
lunkäyntiä edistävät ja hankaloittavat tekijät. Tunnistamalla nämä tekijät voidaan roma-
nioppilaiden koulunkäyntiä tarkastella syrjinnän vastaisen pedagogiikan näkökulmasta. 
Tässä tutkimuksessa syrjinnän vastaisilla pedagogisilla keinoilla ja käytänteillä tarkoite-
taan kaikkia sellaisia kouluympäristöön liittyviä toimenpiteitä, joiden voidaan katso 
vähentävän romanien syrjintää ja edistävän heidän yhdenvertaisuutta. Tutkimuksessa 
informantteina ovat sellaiset peruskoulun opettajat joilla on kokemusta romanilasten ja -
nuorten opettamisesta. Halusin haastatella opettajia, koska he toimivat ruohonjuuritasol-
la romanioppilaiden ja heidän perheidensä kanssa. Opettajan toiminnalla on suuri mer-
kitys oppilaan koulunkäyntiin, omalla toiminnallaan hän joko edesauttaa tai vaikeuttaa 
erilaisista lähtökohdista tulevien oppilaiden toimintaa luokkahuoneessa. Suomalaisessa 
aiheeseen liittyvässä tutkimuskirjallisuudessa on romanioppilaiden koulunkäyntiä tar-
kasteltu romanilasten ja -nuorten ja heidän perheidensä, sekä peruskoulun rehtoreiden 
näkökulmasta (kts. esim. Rajala ym. 2011). Toivonkin tämän tutkimuksen tuovan näkö-
kulmia siihen, kuinka syrjinnän vastainen pedagogiikka toteutuu opettajien toiminnassa. 
36 
 
4.2 Tutkielman empiirinen aineisto 
 
Tutkimuksen empiirinen aineisto kerättiin haastattelemalla itäsuomalaisia peruskoulun 
ala- ja yläkoulun opettajia. Haastattelu valittiin aineistonkeruumenetelmäksi koska sen 
avulla voidaan hankkia syvällisempää tietoa, tutkittavan vastausten pohjalta voidaan 
esittää lisäkysymyksiä ja mielipiteille voidaan pyytää perusteluja. Haastattelun avulla 
tutkittaville annetaan mahdollisuus ilmaista kokemuksiaan kielellisesti mahdollisimman 
vapaasti, mikä oli oleellista tämän tutkimuksen kannalta. Haastattelun avulla voidaan 
selvittää miten haastateltavan merkitykset tutkittavasta asiasta rakentuvat. (Hirsjärvi & 
Hurme 2008, 35, 49.) 
 
Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina. Teemahaastattelussa tutkija on ennalta lis-
tannut erilaisia teemoja, joista tutkittavan kanssa haluaa keskustella. Teemahaastattelus-
sa ei kuitenkaan ole tarkasti määriteltyä kysymysten etenemisjärjestystä, vaan haastatte-
lu etenee ennalta määriteltyjen teemojen varassa. Tämä menetelmä soveltuu hyvin tilan-
teisiin, jossa käsitellään arkoja aiheita tai pyritään selvittämään heikosti tiedostettuja 
asioita, kuten arvostuksia ja perusteluja. (Metsämuuronen 2006, 115; Hirsjärvi & Hur-
me 2008, 48;.) Olennaista teemahaastattelussa on se, että haastateltavat ovat kokeneet 
tietyn tilanteen (Hirsjärvi & Hurme 2008, 47). Tähän tutkimukseen osallistumisen edel-
lytyksenä olikin kokemus romanioppilaista, jotta voidaan keskustella opettajien subjek-
tiivisista kokemuksista. Hyvin toteutetussa haastattelussa haastattelija on aktiivinen 
kuuntelija, joka tekee kysymykset pikemminkin haastateltavan vastauksien perusteella, 
kuin ennakkosuunnitelman puitteissa (Syrjälä ym. 1994, 136–137). Tutkijan ja tutkitta-
van suhde on siten dialoginen (Metsämuuronen 2006, 87). 
 
Haastatteluja varten luotiin puolistrukturoitu haastattelurunko, jossa oli 12 yksityiskoh-
taisempaa kysymystä neljästä eri teemasta (Ks. Liite 3). Vaikka teemahaastattelussa 
pyrkimyksenä onkin edetä teemojen, eikä yksityiskohtaisten kysymysten varassa, tässä 
tutkimuksessa määriteltiin jokaisesta teemasta yksityiskohtaiset kysymykset joiden 
avulla saatiin keskustelu tarvittaessa alulle. Kysymykset toimivat myös apuvälineenä 
haastattelijalle silloin kun haastattelu ei meinannut edetä. Varsinaisissa haastatteluissa 
kysymyksiä kuitenkin muotoiltiin jatkuvasti tilanteen ja tutkimushenkilön mukaan. 
Haastatteluteemojen ja -kysymysten muotoilun apuna käytettiin Mirja-Tytti Talibin 
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(1999) väitöskirjaa; Toiseuden kohtaaminen koulussa. Opettajan uskomuksia maahan-
muuttajaoppilaista. 
 
Empiirinen aineisto hankittiin haastattelemalla yhdeksää peruskoulun opettajaa. Heistä 
kuusi toimi pääsääntöisesti luokanopettajana alakoulussa, kaksi aineenopettajana ylä-
koulussa ja yksi erityisopettajana yläkoulussa. Kolmella tutkimukseen osallistuneista 
opettajista on sekä luokanopettajan, että aineenopettajan pätevyys ja heillä on kokemus-
ta sekä ala- että yläkouluikäisistä oppilaista. Haastattelupyyntö lähetettiin entisen Itä-
Suomen läänin alueella sijaitseviin, sattumanvaraisesti valittuun 68 peruskouluun. Haas-
tattelupyyntö lähetettiin kunkin koulun rehtorille, ja heitä pyydettiin välittämään viesti 
koulunsa opettajille. Samassa yhteydessä pyydettiin ilmoittamaan, mikäli opettajien 
haastattelemiseksi täytyisi anoa tutkimuslupaa. Kaksi tutkimukseen osallistunutta kou-
lua vaati tutkimuslupaa, joka saatiin kyseessä olevan kunnan sivistystoimenjohtajalta tai 
vastaavalta taholta.  
 
Koulut, joihin haastattelupyyntö lähetettiin, olivat hyvin erikokoisia. Osa kouluista oli 
pieniä kyläkouluja, joissa oli alle kymmenen opettajaa. Vastaavasti osa kouluista oli 
isoja yhtenäiskouluja, joissa opettajia oli kymmeniä. On vaikea arvioida kuinka monta 
opettajaa haastattelupyyntö loppujen lopuksi tavoitti, sillä osa rehtoreista vastasi haas-
tattelupyyntöön ilmoittamalla, ettei heidän koulussaan ole ollut romanioppilaita vuosi-
kausiin. Yksi rehtori myös ilmoitti, ettei hänen koulunsa halua osallistua tutkimukseen. 
Saadakseni riittävästi osallistujia tutkimukseen, lähetin myös joitakin henkilökohtaisia 
viestejä sähköpostitse sellaisille opettajille, joilla olin kuullut olevan kokemusta roma-
nioppilaiden opettamisesta.  
 
Haastatteluun osallistuminen oli opettajille vapaaehtoista. Loppujen lopuksi sain sähkö-
postitse yhdeksän yhteydenottoa tutkimuksesta kiinnostuneilta opettajilta, jotka kaikki 
osallistuivat tutkimukseen. Opettajien edustamat koulut olivat viidellä eri paikkakunnal-
la entisen Itä-Suomen läänin alueella. Kahdesta koulusta haastattelin useampaa opetta-
jaa, toisesta kolme ja toisesta kahta opettajaa. Haastattelut suoritettiin yksilöhaastatte-
luina ja ne olivat kestoltaan noin 30 minuutista 45 minuuttiin. Litteroituna aineistoa 
kertyi yhteensä 85 liuskaa 1,5:n rivivälillä. Litterointi tehtiin koko haastatteludialogista. 
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TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistuneet opettajat 
Tunniste Ammattiasema Työkokemus Kokemus romanioppilaista 
H1 Erityisluokanopettaja 7 vuotta Joka vuodelta 
H2 Luokanopettaja 4 vuotta Kaksi oppilasta 
H3 Luokanopettaja yli 30 vuotta Silloin tällöin koko uran ajan 
H4 Luokanopettaja - Muutamia 
H5 Luokanopettaja 
Aineenopettaja 
pitkä ura takana 12 vuotta 
H6 Erityisopettaja 12 vuotta Viisi oppilasta 
H7 Erityisluokanopettaja Lähes 30 vuotta Lähes joka vuosi 
H8 Aineenopettaja 35 vuotta Viimeiset kuusi vuotta koko 
ajan 
H9 Aineenopettaja 
Luokanopettaja 
- 4 vuoden ajalta 
 
Tutkimukseen osallistui yhdeksän peruskoulun opettajaa. Opettajista viisi työskenteli 
pääsääntöisesti luokanopettajan tehtävissä alaluokilla, neljä työskenteli yläluokilla joko 
aineenopettajana tai erityisopettajana. Työkokemusta opetustyöstä opettajille oli neljästä 
vuodesta yli 35 vuoteen. Haastattelujen aluksi opettajilla oli mahdollisuus kertoa koke-
muksestaan romanioppilaiden kanssa työskentelystä. Jokaisella tutkimukseen osallistu-
neella opettajalla oli kokemusta romanioppilaiden opettamisesta, joskin kokemus vaih-
teli paljon. Toiset kuvasivat kokemustaan romanioppilaista kertomalla opetettavien ro-
manioppilaiden määrän työuran aikana, toiset taas kertoivat kuinka monen vuoden aika-
na heillä oli romanioppilaita luokassaan ollut. Esimerkiksi H7 kertoi opettaneensa ro-
manioppilaita lähes joka vuosi 30 vuoden uran aikana. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä 
että hän olisi opettanut 30 romanilasta, vaan sama oppilas on saattanut olla hänen luo-
kallaan useamman vuoden ajan.  
 
4.3 Tutkimusaineiston analysointi 
 
Syrjinnän vastaista pedagogiikkaa tarkastelevan pro gradu -tutkielman tutkimusote on 
kvalitatiivinen eli laadullinen. Kvalitatiivinen tutkimusote soveltuu hyvin tutkimukseen 
silloin, kun tutkimuksen yleisluontoisuuden sijaan ollaan kiinnostuneita yksityiskohtai-
sista tapahtumista, yksittäisten toimijoiden merkitysrakenteista sekä tiettyihin tapauksiin 
liittyvistä syy-seuraussuhteista.  (Metsämuuronen 2006, 88.) Tässä tutkimuksessa olen 
kiinnostunut yksittäisten opettajien toiminnasta ja kokemuksista sen sijaan että pyrkisin 
löytämään kaiken kattavaa totuutta. 
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Tutkimuksen tieteenfilosofinen orientaatio on kriittisessä teoriassa. Filosofisena orien-
taationa kriittiselle teorialle on tyypillistä todellisuuden muovautuminen erilaisten sosi-
aalisten ja kulttuuristen tekijöiden kokonaisuudessa. Pyrkimyksenä on paneutuminen 
subjektiivisten käsitysten taustalla oleviin tekijöihin, kuten kokemuksiin ja oletuksiin. 
(Anttila 1998; Metsämuuronen 2006, 86.) Emansipatorisessa muodossaan kriittinen 
tiedonintressi ohjaa kriittiseen ajattelutapaan. Se pyrkii vapauttamaan ja uudistamaan. 
Pelkän kuvailun ja ymmärtämisen lisäksi kriittis-emansipatorisen tiedonintressin tavoit-
teena on kritisoida ja muuttaa todellisuutta. Se sisältää pyrkimyksen muuttaa sosiaalisia 
valtajärjestyksiä. (Anttila 1998.)  
 
Anttilan (1998) mukaan tutkijalta edellytetään kriittistä asennetta, jonka pohjalta työn 
analyysi tehdään. Pyrkimyksenä onkin arvioida tutkimuksen empiirisessä osassa kriitti-
sesti opettajien kokemuksia, kontekstina syrjinnän vastainen ja sorrettujen pedagogiik-
ka. Kriittisen arvioinnin pohjalta tavoitteena on tuottaa niin sanottua muutospuhetta, eli 
sellaisia syrjinnän vastaisia pedagogisia käytänteitä joilla voidaan edistää romanien ta-
sa-arvoista yhteiskunnallista asemaa. On kuitenkin muistettava että tutkijan arvot vai-
kuttavat tutkimuksen lopputulokseen (Metsämuuronen 2006, 87). Tutkijana oma koke-
mukseni työskentelystä romaninuoren kanssa heijastaa voi siten tutkimuksen lopputu-
lokseen. 
 
Empiirisen aineiston analyysimenetelmänä käytettiin teorialähtöistä sisällönanalyysiä. 
Luokittelurunkona toimii tutkimuksen teoriaosassa romanien koulunkäynnistä esitetty 
jaottelu (yksilö, yhteisö ja yhteiskunta). Analyysin aluksi litteroitu aineisto eli opettajien 
haastattelut (N=9) pelkistettiin ja pelkistetyt ilmaukset jaettiin kahteen luokkaan; roma-
nioppilaiden koulunkäyntiä edistäviin ja hankaloittaviin tekijöihin. Koulunkäyntiä han-
kaloittavia sekä edistäviä tekijöitä tarkasteltiin yksilön, yhteisön ja yhteiskunnan kan-
nalta, eli kaksi pääluokkaa jaettiin edellä mainittuun kolmeen alaluokkaan. Kolmesta 
alaluokasta yksilö jaettiin tulososiossa vielä kahteen alaluokkaan, romanioppilaaseen ja 
romanioppilaan opettajaan liittyviin tekijöihin. Kolmen alaluokan sekä tutkimuskirjalli-
suuden avulla tehtiin synteesi syrjinnän vastaisesta pedagogiikasta. Alla olevassa kuvi-
ossa (KUVIO 1.) on esitelty tutkimusasetelma. 
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KUVIO 1. Tutkimusasetelma 
 
Luokittelun jälkeen tutkimusaineistoa tarkasteltiin analyysiyksiköiden avulla. Alaluok-
kia yksilö, yhteisö ja yhteiskunta jaoteltiin pienempiin analyysiyksiköihin. Analyysiyk-
siköitä olivat esimerkiksi oppimisvaikeudet, poissaolot, opettajan kulttuurintuntemus, 
asenteet sekä kodin ja koulun välinen yhteistyö. Analyysiyksiköt kvantifiointiin eli las-
kettiin, jotta lausumien määrä voitiin ilmaista määrällisesti tulososiossa (Mäkelä 1990, 
57). Esimerkiksi romanioppilaaseen liittyvistä tekijöistä laskettiin se, kuinka monta 
opettajaa oli maininnut romanioppilailla olevan oppimisvaikeuksia.  
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5 ROMANIOPPILAAN KOULUNKÄYNTIÄ HANKALOITTAVAT TEKIJÄT  
 
5.1 Romanioppilaaseen liittyvät hankaloittavat tekijät 
 
Tutkimusten (esim. Junkala & Tawah 2009; Rajala ym. 2011) mukaan romanioppilai-
den edustus erityisopetuksessa on huomattavasti valtaväestön lapsia suurempi. Tähän 
tutkimukseen osallistuneista opettajista jokainen (N=9) oli jossain työuransa vaiheessa 
opettanut erityisoppilaaksi nimettyä romanioppilasta. Joidenkin opettajien näkemyksen 
mukaan romanioppilaat olivat poikkeuksetta erityisopetuksen tarpeessa.  
 
”No ylipäätänsä oppimisvaikeuksia tai ainakin niillä kaikilla jotka mulla 
on ollut niin on ollut oppimisvaikeuksia.” (H7) 
 
Haasteena olivat oppimisen ongelmat, sekä erilaiset käytöshäiriöt. Opettajat nostivat 
esille erityisesti kielelliset haasteet (N=5). Eräs opettaja oli huomannut kohtaamiensa 
romanioppilaiden heikon arkikielen hallinnan, joka asettaa haasteita oppilaan koulun-
käynnille. 
 
”…esimerkiksi ihan oon ite pannu merkille tämmösen asian että arkikie-
lenkäyttö. Sanavarasto on suppea ja se tuo koulutyöskentelyyn haasteita.” 
(H9)  
 
Myös aikaisempien tutkimusten ja selvitysten (esim. Majaniemi & Lillberg 2000; Smith 
2006; Syrjä & Valtakari 2008) valossa romanilapsilla näyttäisi olevan valtaväestön lap-
sia heikommat kielelliset valmiudet, johtuen esimerkiksi kotona käytetystä sekakielestä 
sekä romaniyhteisöjen sulkeutuneisuudesta, jolloin kanssakäyminen tapahtuu ensisijassa 
omaan yhteisöön kuuluvien jäsenten kanssa.  
 
Erilaiset oppimisen ongelmat voivat hankaloittaa oppilaan koulunkäyntiä silloin, jos 
siihen ei koulun taholta osata reagoida, eli oppilas ei saa riittävästi tarvitsemaansa tukea. 
Hankaluutta opiskeluun voi tuoda myös oppilaan siirtäminen erityisluokalta normaalin 
opetuksen luokkaan, sillä erityisluokalla oppilas on tottunut vahvaan tukeen ja kenties 
alempaan vaatimustasoon. Yksi opettaja kertoikin törmänneensä näihin haasteisiin ro-
manioppilaan kohdalla, joka oli siirtynyt alaluokkien loppuvaiheessa tavalliselle luokal-
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le hänen oppilaakseen. Paitsi että oppiminen oli haasteellista oppilaalle itselleen, nous-
sut vaatimustaso herätti vastustusta myös vanhemmissa. 
 
Vaikka tässä tutkimuksessa näyttää siltä, että romanioppilailla on oppimisen haasteita 
valtaväestön lapsia enemmän, nousi haastatteluissa esille myös opettajien (N=5) näke-
mys, jonka mukaan romanioppilaat eivät oppimiskyvyiltään eroa valtaväestön lapsista. 
Eli heidän kokemuksiensa mukaan romanilapsia on monenlaisia, aivan kuten valtaväes-
tönkin lapsia. Koska aineisto on pieni, on tämän tutkimuksen valossa mahdotonta tehdä 
luotettavaa analyysiä siitä, ovatko romanioppilaat todella valtaväestön lapsia useammin 
erityisopetuksen tarpeessa. Se, että osa opettajista koki romanilapsien olevan lähes 
poikkeuksetta erityisopetuksen tarpeessa, voi johtua perinnöllisyydestä, mikäli opettajan 
opettamat romanioppilaat olivat sukulaisia. Voidaan myös pohtia, onko joissakin kou-
luissa romanilapset siirretty ikään kuin automaattisesti erityisluokalle, mikäli hänen on 
koettu hyötyvän esimerkiksi pienemmästä opetusryhmästä, vaikkei varsinaista oppimi-
sen ongelmaa olekaan diagnosoitu. 
 
Erityisenä haasteena romanioppilaiden koulunkäynnille opettajat (N=8) kokivat romani-
lasten poissaolot, joita oli selvästi valtaväestön lasten poissaoloja enemmän. Poissaolot 
on tunnistettu ongelmaksi myös muissa tutkimuksissa ja selvityksissä (esim. Roma-
nioppilaiden perusopetuksen tila 2004; Derrington 2007). Tämän tutkimuksen mukaan 
poissaolojen taustalla on usein romanikulttuuriset syyt (N=6), kuten vahva yhteisölli-
syys suvun sairaus- tai kuolemantapauksissa, jolloin perhe kokoontuu yhteen pitkienkin 
matkojen päähän. Myös terveysongelmat (N=5) poissaolojen taustalla nostettiin esille. 
Joissakin keskusteluissa opettajat (N=5) kertoivat romanivanhemmilta puuttuvan määrä-
tietoisuus kasvatuksesta. Elämä on valtaväestön näkökulmasta vapaampaa, esimerkiksi 
suhtautuminen poissaoloihin on opettajien näkemyksen mukaan löyhempää kuin valta-
väestön lasten vanhemmilla. Opettajien (N=3) ymmärryksen mukaan osa vanhemmista 
oli myös kyvyttömiä pakottamaan lasta kouluun, mikäli lapsi halusi jäädä kotiin. 
 
”Ja kautta aikain ni ai aina se on jotenkin niin ku enemmän, enemmän 
romaneilla nää poissaolot ja vähemmästä ollaan poissa, lapsi ei halua 
aamulla lähtee niin ei tuota välttämättä sitten tehä sitä sitä selväks että 
sun täytyy lähtee ja muuta…” (H1) 
 
”No tästä niin kuin mie sanoin, täl on kaikkein heikoimmat eväät just tä-
män epäsäännöllisen koulunkäynnin takia…” (H3) 
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”…ehkä vähän niin kuin terveystila vois sanoa että romanioppilaat on ai-
na vähän enemmän ollut pois koulusta…” (H7) 
 
Oppimisen kannalta katsottuna romanioppilaat ovatkin hyvin eriarvoisessa asemassa 
toisiin oppilaisiin verrattuna kun he poissaolojen vuoksi eivät saa yhtä paljon opetusta. 
Opettajien näkemyksen mukaan heidän opettamiensa romanilasten vanhemmilla on it-
sellään pääsääntöisesti erittäin heikko koulutustausta, joten vanhemmilla voi olla vaike-
uksia opettaa poissaolojen aikana opetetut asiat kotona. Tällöin opetus voi joltain osa-
alueelta jäädä kokonaan saamatta.  
 
Tämän tutkimuksen valossa näyttäisi kuitenkin siltä, että poissaoloista huolimatta pe-
ruskoulun keskeyttäminen ei ole enää tavanomaista romanioppilaiden keskuudessa (vrt. 
Rajala ym. 2011, 78). Ainoastaan yksi opettaja nosti esille yhden oppilaansa jättäneen 
peruskoulun kesken ja tämäkin oli tapahtunut useita vuosia sitten.  
 
Kolmen opettajan kertoman mukaan romanioppilailla on usein haasteita kotiläksyjen 
teossa. Opettajat arvelivat, etteivät vanhemmat pitäneet läksyjen tekoa tärkeänä tai he 
eivät oman heikon koulutustaustansa vuoksi kyenneet auttamaan lapsia kotona läksyjen 
teossa. Romanivanhempien tiedolliset ja taidolliset puutteet vaikeuttivat heidän mahdol-
lisuuksia auttaa lapsiaan koulutehtävissä. 
 
”…Eivät (vanhemmat) pysty aina auttamaan ykkösluokan tehtävissäkään. 
Että matematiikassa esimerkiks jos on vähän erilainen tehtävä ja nään 
ihan kirjoituksestakin että on paljon, paljon puutetta.” (H1) 
 
”Ja läksyt on ihan levällään lähes aina lähes kaikil ollu…” (H5) 
 
Kotiläksyjen tekemättä jättäminen voi vaikeuttaa oleellisesti romanilapsen koulumene-
tystä, sillä oppiminen perustuu toistoon ja taitojen harjoitteluun. 
 
Merkittävää romanioppilaan koulunkäynnin kannalta on oppilaan itseluottamus. Kolme 
opettajaa toi esille romanien heikon itseluottamuksen suhteessa valtaväestöön. Opettaji-
en näkemyksen mukaan romanit ikään kuin kokevat olevansa altavastaajia, jotka ovat 
valtaväestön armoilla. 
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”..ni harmittaa et on silleen niin ku lahjakkaista ihmisiä mut heilä on koko 
ajan semmonen alemmuuden tunne ja semmosen et anteeks et kun mie oon 
tässä olemassa.” (H9) 
 
Heikon itseluottamuksen myötä käyttäytymisessä saattaa esiintyä negatiivisia piirteitä, 
koska omaa alemmuuden tunnetta pyritään pönkittämään huonoksi luokitetulla käyttäy-
tymisellä. Oppilas voi saada häirikön leiman, joka voi vaikeuttaa oppilaan suhdetta sekä 
opettajiin, että toisiin oppilaisiin. Erityisesti romanipoikien huono käytös nousi esille 
Levinsonin & Sparkesin (2004, 764) tutkimuksessa. Koulussa heidät nähtiin aggressii-
visina villilapsina, joiden käytös oli kontrolloimatonta. Oppilaalle voi olla myös muo-
dostunut tunne, ettei hän opi tai toisaalta myös käsitys siitä ettei koulutus kannata, sillä 
häntä ei kuitenkaan tulla hyväksymään valtaväestön silmissä, joten hän ei halua edes 
yrittää käyttäytyä koulussa asiallisesti.  
 
Koulunkäynnin ja yleensäkin romanioppilaan tulevaisuuden haasteena opettajien (N=4) 
mielestä on oppilaan kyvyttömyys nähdä omaa tulevaisuutta osana yhteiskuntaa. Osalta 
romanioppilaista näyttäisi puuttuvan halu pyrkiä luomaan itselle parempi tulevaisuus, 
he ikään kuin tyytyvät kohtaloonsa, eivätkä syystä tai toisesta näe niitä mahdollisuuksia 
joita yhteiskunnalla olisi heille tarjota. Myös Bhopalin (2011b, 477) tutkimuksessa tuli 
esille opettajien käsitys siitä, etteivät oppilaat näe koulua merkittävänä. Derrington 
(2007, 359) taas nosti romanivanhempien ajatuksen siitä, että koulunkäynti on turhaa, 
sillä kukaan ei kuitenkaan palkkaa heidän lapsiaan romanitaustan vuoksi. Ehkä romanit 
kokevat elävänsä lasikaton alla, jolloin yrittäminen on turhaa, kuten eräs opettaja asian 
ilmaisi. 
 
”Niin ja sit jos sitä miettii et kokeeko romaniväestö myöskin niin että heil-
lä on lasikatto, että vaikka tekis mitä ni heitä ei kuitenkaan oteta töihin, et 
on turha yrittää. Et semmonen yrittäminen ehkä monelta puuttuu.” (H8) 
 
”Ja sit ajatellaankin et jotenkin se, en mie tiijä onks hyö ite sitten ajatellu 
jo et se on heijän kohtalo tai sitä ite ei voi muokata…” (H2) 
 
Junkalan & Tawahin (2009, 48) tutkimukseen osallistuneiden romanilasten ja -nuorten 
tulevaisuuden unelmat olivat kuitenkin aivan samanlaisia kuin valtaväestönkin lapsilla; 
työ, perhe ja oma talo. Vaikka koulupolun alkupäässä romanilapsella olisikin keski-
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luokkaisia unelmia, kuten haaveammatti ja omakotitalon omistaminen, niin syystä tai 
toisesta nämä haaveet saattavat karista koulutaipaleen aikana. 
 
”Ihan näitä pieniä pieniä oppilaita kun jututtaa niin heillähän on hirveesti 
tämmösiä unelmia palomiehestä ja muuta, mut ikävä kyllä miun kokemuk-
sen mukkaan ni heillä kyllä karisee sitte ihan jo alakoulussa nää unelmat 
et jotenkii se.” (H2) 
 
Mikäli oppilas ei itse kykene uskomaan parempaan tulevaisuuteen, voi koulutuksen 
saavuttaminen olla hänen ajatusmaailmassaan merkityksetöntä. Tämä voi johtaa siihen, 
ettei koulunkäyntiä nähdä tärkeänä, eikä siihen haluta panostaa. 
 
5.2 Romanioppilaan opettajaan liittyvät hankaloittavat tekijät 
 
Tämän tutkimuksen valossa peruskoulun opettajilla on heikko romanikulttuurin tunte-
mus. Opettajien joukossa oli sellaisia opettajia jotka olivat valmistuneet opettajaksi 80-
luvulla ja sellaisia jotka olivat suorittaneet tutkintonsa 2000-luvulla. Riippumatta siitä, 
milloin tutkinto oli suoritettu, jokainen opettaja (N=9) toi esille sen, etteivät he olleet 
saaneet omassa opettajankoulutuksessaan valmiuksia kohdata romanioppilaita. Romani-
kulttuuria ei ollut koulutuksessa esitelty, tai opettajat eivät sitä muistaneet. Osa opetta-
jista (N=5) toi esille sen, etteivät he olleet saaneet lisäkoulutusta romanikulttuurista 
myöskään työelämän kautta. Tämän tiedon valossa voidaankin kyseenalaistaa opettajan 
valmius kohdata romanioppilas ja hänen perheensä, erityisesti opettajan uran alkuvai-
heella jolloin ei ole vielä työn kautta syntynyttä kokemustietoa. Kulttuurintuntemuksen 
lisäksi opettajien olisi hyvä tietää enemmän romaniväestön yhteiskunnallisesta asemasta 
ja niistä erityiskysymyksistä joita romanien toimimiseen yhteiskunnassamme liittyy. 
 
Tietoa romanikulttuurista opettajat (N=7) olivat saaneet ensisijaisesti työkokemuksen 
kautta, jolloin tiedon välittäjänä toimivat pääasiassa romanioppilaat sekä heidän per-
heensä. Tiedon hankkiminen romanikulttuurista oli siten pitkälti opettajan oman aktiivi-
suuden varassa. 
 
”…että kyllä se on tästä yrityksen ja erehdyksen kautta…” (H3) 
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”…työn kautta on ollu öö perheittein kanssa tekemisissä ja ollaan kyllä 
työn kautta saatu sitten myös vähän tukkee ja ohjausta ja tietoo.” (H2) 
 
Kaksi opettajista toi esille sen, että heidän romanikulttuurin tuntemus oli työkokemuk-
sesta huolimatta puutteellista ja kokivat edelleen kaipaavansa lisätietoa asiasta. Kan-
sainvälisissä tutkimuksissa (esim. Bhopal 2004; Smith 2006) on myös tuotu esille opet-
tajien heikko kulttuurien tuntemus, joka oleellisesti vaikeuttaa romanioppilaan koulun-
käyntiä, sillä väärinkäsitykset johtuvat usein puutteellisista tiedoista.  
 
Opettajien (N=6) yleinen näkemys oli, että opetusryhmässä oleva romanioppilas lisäsi 
työn kuormaa. Kuormittavuuden tunnetta aiheutti työskentely romanioppilaan sekä hä-
nen perheensä kanssa. Romanilasten vanhemmat olivat huolissaan lasten selviytymises-
tä koulussa, muun muassa pelko kiusaamisesta lisäsi vanhempien yhteydenottoa opetta-
jiin, joka puolestaan lisäsi opettajan työtä. Erilaiset näkemykset esimerkiksi oppisisäl-
löistä lisäsi työn kuormittavuutta, koska opettajan piti tehdä erityisjärjestelyjä opetuksen 
toteuttamiseksi. Myös oppimisen haasteet sekä romanilasten suuret poissaolomäärät 
lisäsivät opettajien työtaakkaa. 
 
”…nykynen ni hmm… tarvitsee avustajan, hyvin paljon avustajaa tai opet-
tajaa…” (H3) 
 
”No työllistää aivan hirveesti. Että aina poikkeussäännöt, poikkeumene-
telmät ja hirveesti yhteistyötä sitten kotiin ja sit näitä palavereja.” 
”He kattoo kirjan ja että ei saa olla mukana.” (H5) 
 
Työn kuormittavuus on vaikuttanut niin paljon joidenkin opettajien työssäjaksamiseen 
että kahden opettajan kertoman mukaan hän itse tai työyhteisöön kuuluva toinen opetta-
ja oli ilmoittanut olevansa haluton opettamaan ryhmää jossa romanilapsia oli. 
 
”…ninnin ilmoitin et mä haluan sen luokan luokanvalvojaksi jossa ei oo 
näitä, näitä näitä jotka tiedettiin jo että heidän kanssaan on haasteita.” 
(H8) 
 
”Ritva (haastateltava puhuu kollegastaan, nimi muutettu) sanoikin jos-
sain… että nyt oli viimeset romanit mitkä oli hänen luokallaan, ja tän 
tyyppistä saattaa olla sit että koska se se on aika aikamoista.” (H1) 
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Mikäli opettaja ei saa riittävää osaamista monikulttuuristen oppilaiden opettamiseen tai 
hän ei saa tukea työn tuomien haasteiden edessä työyhteisöstä, on vaarassa opettajan 
loppuun palaminen ja välinpitämätön asenne romanioppilaita kohtaan (EUMC 2006, 8). 
Tässä tutkimuksessa yksi opettaja toikin esille joutuneensa sairaslomalle, koska koki 
opetusryhmässä olevan romanioppilaan ja hänen perheensä kanssa työskentelyn henki-
sesti niin kuormittavaksi. 
 
Kun opettaja kokee työskentelyn haastavana ja kuormittavana oppilaan kanssa, voi hä-
nen suhtautumisensa muuttua oppilasta kohtaan negatiiviseksi. Vaikka opettajat eivät 
suoranaisesti kertoneet omista negatiivisista asenteista, nousi niitä esille rivien välistä. 
Esimerkiksi aiemmin esitetyt mielipiteet siitä, että kaksi opettajaa oli ilmoittanut ole-
vansa haluttomia opettamaan romanioppilaita, viestii negatiivisista asenteista. Myös 
yhden opettajan huomautus romanioppilaan tulevaisuuden näkymistä viittaa stereotypi-
aan romaneista rikollisena.  
 
”Mut onhan he hyvin omalla sarallaan hyvin nokkelia ja tälleen et kyllä 
ne jotenkin varmaan pärjää jossakin muissa kuvioissa sitten jos ei ne (viit-
taa työmarkkinoille).” (H4) 
 
Opettajilla voi siis olla tiedostamattomia stereotypioita ja negatiivisia asenteita romani-
väestöä kohtaan tai niitä ei haluttu haastattelutilanteessa kertoa. Esimerkiksi Bhopalin 
(2011b) tutkimuksessa tuli esille osan opettajista suhtautuvan negatiivisesti koulussansa 
oleviin romanioppilaisiin.  
 
Vaikka opettajat kokivat kohtelevansa romanioppilaita kuten ketä tahansa oppilasta, 
nousi haastatteluissa esille opettajien muuttuneet käsitykset romaneista. Jotkut opettajis-
ta (N=3) kertoivat näkemyksiensä muuttuneen positiivisemmiksi, osa (N=2) taas nega-
tiivisemmiksi uran alkuun verrattuna. 
 
”…muuttunu positiivisemmaksi... …varmaan tullu semmosta avarakatsei-
suutta… (H2) 
 
”…pikkusen ehkä menny negatiivisempaan suuntaan…” (H4) 
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Haastattelussa negatiiviset asenteet ja stereotypiat nousivat esille ensisijaisesti suhteessa 
oman työyhteisön muihin jäseniin. Osa opettajista (N=2) ei tunnistanut negatiivisia aja-
tuksia työyhteisössään, toiset (N=7) taas tunnistivat niiden olemassaolon. Merkittävää 
on se, että opettajien negatiiviset tunteet kohdistuivat ensisijassa perheisiin eikä lapsiin. 
Tämän puolesta puhuu opettajien kokemukset omasta ”värisokeudestaan”.  
 
”…mutta oon ihan varma että että monien ajatuksissa on paljon negatiivi-
sia ja ihan näitten perheitä että ei niitä lapsia kohtaan niinkään vaan per-
heitä ja heijän toimintatapoja kohtaan ni on varmasti paljon negatiivista, 
mutta toisaalta ni ainakaan meijän koulussa ni se ei mitenkään oo niin kun 
julkisesti näkyvillä että voi olla jossain kahvikeskusteluissa mutta ei mi-
tenkään yleisesti yleisesti.” (H2) 
  
”Kyllä se on vähän tuota just jotka on vääntäny oikeen paljon niitten pois-
saolojen ja muitten kanssa ni on se aika semmosta skeptistä meininkiä että 
ehkä vähän kyynistäkin silleen.” (H4) 
 
Vaikka opettajat pääsääntöisesti kokevat kohtelevansa kaikkia oppilaita tasapuolisesti, 
voi opettajien negatiiviset asenteet ja ennakko-oletukset kuitenkin vaikuttaa oppilaa-
seen.  Kuten eräs haastatelluista asian toi esille: 
  
”…se saattaa jossakin tilanteessa esim. suhtautumisessa tähän oppilaa-
seen ja tähän oppilaaseen jos toinen edustaa toista kulttuuria kun toinen 
sa saattaa pieni vivahde-ero olla… …pienikin vivahde-ero siinä opettajan 
käyttäytymisessä niin kyllä ne (romanioppilaat) vetää johtopäätökset siitä 
heti…” (H9) 
 
Opettajien odotukset voivat vaikuttaa romanioppilaan tulevaisuuteen. Silloin, kun opet-
tajan odotukset oppilaan tulevaisuudesta ovat heikot, hän ei pyri tukemaan oppilasta 
saavuttamaan potentiaaliaan (Bhopal 2011b, 467). Opettajien näkemykset romanioppi-
laiden tulevaisuudesta jakautuivat kutakuinkin tasan. Toinen puoli haastatelluista näki 
tulevaisuuden haastavana, eivätkä he uskoneet romanioppilaiden kykenevän saavutta-
maan toisen asteen tutkintoa. 
 
”…yhteiskunnan kannalta aika negatiivisena heijän tulevaisuuden että et-
tä varmasti tosi moni lopettaa ysin jälkeen opiskelut ja siirtyy sitten tähän 
hengailukulttuuriin.” (H2) 
 
”…suuri ihme olis jos olisvat saaneet jonkun koulun käytyä vielä loppuun 
vapaaehtoisesti.” (H5)  
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”…tää pikkuinen joka on sielä alakoulun puolella… …hänessä voi olla 
ainesta… (H8) 
 
Merkittävää opettajien näkemyksissä on se, että joidenkin näkemysten mukaan tulevai-
suuden esteenä ei ole oppilaan kyky oppia asioita, vaan tulevaisuuden haasteet yhdistet-
tiin romanikulttuuriin, esimerkiksi aikaiseen perheen perustamiseen.  
 
”Tosin sitten monesti nää romaninuoret niin aika nuorena tytöt tulee ras-
kaaks… …älyn puolesta kyllä ja vois olla ihan tei teitä auki vaikka min-
ne…” (H1) 
 
Myös kansainvälisissä tutkimuksissa (esim. Derrington & Kendall 2004) on nostettu 
perheen perustaminen nuorella iällä yhdeksi romaninuorten koulunkäyntiä hankaloitta-
vaksi tekijäksi. O´Hanlonin (2010, 248) käsityksen mukaan romaniyhteisössä romani-
nuoret saavuttavat aikuisuuden jo teini-iässä, jonka jälkeen heidän odotetaan seuraavaan 
yhteisön perinteitä. Toisen asteen koulutuksen ei katsota tuottavan niitä taitoja, joita 
perinteisessä romanielämässä tarvitaan, vaan tärkeämpää on esimerkiksi perheen perus-
taminen. 
 
Sillä, millaisia tunteita romanioppilas opettajassa herättää, ja millaisia odotuksia opetta-
jalla on oppilaan menestymisestä, on joidenkin tutkimusten mukaan merkitystä oppilaan 
koulunmenestykselle. Puhutaan niin sanotuista itseään toteuttavista ennusteista, jolloin 
opettajan kielteiset ennakkoasenteet oppilasta kohtaa voi vaikeuttaa hänen pärjäämis-
tään. Jos opettaja ei usko oppilaan mahdollisuuksiin, voi se heijastua oppilaaseen niin 
ettei hän itsekään enää usko niihin. (Renko ym. 2012, 29.) 
 
Keskusteluissa nostettiin esille myös opetuksen vaatimustason ylläpito tai sen puute. 
Toisten opettajien mielestä romanioppilaiden kohdalla vaatimustasoa laskettiin, eli heil-
tä vaadittiin vähemmän kuin valtaväestön lapsilta. Toisaalta esille tuli myös opettajien 
näkemyksiä siitä, että vaatimustason piti olla sama kaikille. 
  
”Isä silloin sano et mä oon niin vaativa ja annan kaikkee paljon läksyjä… 
Että meijän on pakko aina vaatia että. Miusta liikaa onkin valtaväestönkin 
alueella ollu sitä että päästetään oppilaat niin kun vihreellä vitosilla ja 
vähän niin kun tuosta vaan läpi koulun ja sitten ne tuolla teiden jatkeena 
voi sannoo.” (H3) 
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Opettajan työssä voikin olla vaikea pohtia onko tarpeen katsoa asioita läpi sormien. Jos-
kus niin sanotusta positiivisesta syrjinnästä voi olla hyötyä oppilaan koulunkäynnin 
kannalta, mutta joissakin tilanteissa se voi myös kääntyä tarkoitustaan vastaan. Oppi-
laan vaatimustason lasku taas saattaa mahdollistaa peruskoulun päästötodistuksen saa-
misen, mutta armovitoset kielivät oppilaan heikosta taitotasosta, eivätkä avaa ovia jat-
ko-opintoihin. Bhopalin (2011b, 474–475) tutkimuksessa opettajat kokivat erilaisten 
sääntöjen lisäävän romanioppilaan ulkopuolisuutta kouluyhteisössä. Kun asiaa tarkastel-
laan positiivisen syrjinnän kautta, on rajan vetäminen hyväksyttävän ja ei-
hyväksyttävän toiminnan välille vaikeaa. 
 
5.3 Yhteisöihin ja yhteiskuntaan liittyvät hankaloittavat tekijät 
 
Tähän tutkimukseen osallistuneiden opettajien (N=7) ymmärryksen mukaan heidän 
opettamiensa romanioppilaiden vanhemmilla oli lähes poikkeuksetta heikko koulutus-
tausta. Koulutus oli jäänyt pääsääntöisesti peruskouluun ja osa vanhemmista oli jopa 
keskeyttänyt peruskoulun. Kukaan opettajista ei tuonut esille tietävänsä syytä vanhem-
pien heikkoon koulutustaustaan. Sen arveltiin kuitenkin vaikuttavan selvästi lasten kou-
lunkäyntiin. Joidenkin opettajien näkemysten mukaan vanhempien omat negatiiviset 
koulukokemukset heijastivat heidän lastensa koulunkäyntiin negatiivisesti, sillä van-
hemmat esimerkiksi pelkäsivät lapsiaan kiusattavan koulussa, jolloin he saattoivat yli-
suojella kouluikäisiä lapsiaan. Ylisuojelu näkyi esimerkiksi siinä, että vanhemmat saat-
toivat vahtia lastensa välitunteja tien laidassa tai lapsia ei päästetty koulun retkille, kos-
ka epäiltiin opettajien kykyä huolehtia heistä.  
 
”Ja sitten hyö, he käy valvomassa ite tuossa kadun laidassa autosta että 
mitä nää heijän lapset tekee välitunnilla pihalla ja sitten mulle soitetaan 
jos ei näy et missäs se nyt on, kiusataanko sitä.” (H5) 
 
Tulos on yhteneväinen Levinsonin ja Sparkesin (2005, 761) tutkimuksen kanssa. Ro-
maniyhteisössä on tyypillistä lasten tarkka vahtiminen vanhempien osalta, jopa turvalli-
seksi luokitelluilla alueilla. Kun tarkastelee romanien koulunkäyntiä historian valossa, 
on helpompi ymmärtää vanhempien negatiiviset asenteet koulua kohtaan. Pitkään kou-
lulaitoksen pyrkimyksenä oli sulattaa romaniväestö valtaväestöön ja tarkoituksena oli 
hävittää romanikulttuuri. Romanivanhemmat ovat myös saattaneet itse kokea koulussa 
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kiusaamista ja syrjintää, joten he pelkäävät lastensa kokevan samanlaista kohtelua kuin 
he ovat itse kokeneet.  
 
Romanivanhemmat rakastavat lapsiaan ja haluavat näille hyvää, kokevat opettajat 
(N=2). Koulun ja romaniperheiden näkemykset tästä ”hyvästä” voi kuitenkin koulun-
käynnin suhteen poiketa toisistaan, kun koulunkäyntiä tarkastellaan kahden erilaisen 
arvomaailman näkökulmasta. Vaikka vanhemmat toivoivatkin lapsilleen parempaa tule-
vaisuutta ja ymmärtävät koulutuksen olevan tässä avainasemassa, ei toiminta ole aina 
koulun toiveiden mukaista. Haastatteluista nousi ymmärrys siitä, etteivät vanhemmat 
itsekään aivan täysin hallitse koulun pelisääntöjä. Romaniperheet joutuvat ikään kuin 
luovimaan oman ja valtaväestön kulttuurien välissä, jolloin toiminta ei aivan täysin vas-
taa koulun odotuksia eikä valtaväestön arvomaailmaa.  
 
”…että hyö ottaa sitten sen mikä hyö halluu siitä opetuksest ja ellää sitten 
vähän soveltaen.” (H2) 
 
Joidenkin opettajien (N=6) käsityksen mukaan romaniperheiden toiminta on ikään kuin 
ryhditöntä. Jos perheeseen oltiin yhteydessä esimerkiksi poissaoloista tai tekemättömis-
tä läksyistä, vanhemmat olivat asiassa myötämielisiä ja lupasivat korjata asian, mutta 
muutos ei opettajien kertoman mukaan ollut kestävää. Vanhemmat vaikuttivat olevan 
koulun kanssa samoilla linjoilla, mutta syystä tai toisesta toiminta ei aina korjaantunut.  
 
”…ja kyllä se aina sitten kun tulee sitä informaatioo he yrittää ryhdistäy-
tyä ja ja tota vähän aikaa se homma toimii, mut sit taas tulee että hän 
myöhästyy ensimmäisen tunnin ja myöhästyy koulusta tai on koko päivän 
poissa…” (H1) 
 
”…ainakin näitten kohdalla olu se se et enemmän niin ku sanoja kun teko-
ja, se on niin ku se homman nimi ollu koko.” (H4) 
 
Koulun toimintatavat on ensisijaisesti suunniteltu valtaväestön edustajien toimesta, jo-
ten ne sopivat paremmin valtaväestön kuin vähemmistöjen elämäntapaan (Bhopal 
2011b, 472). Vaikka romanivanhemmat haluaisivatkin toimia koulun odotusten mu-
kaan, voi heille olla hankalaa toimia sellaisten sääntöjen mukaisesti, jotka eivät istu täy-
dellisesti heidän elämäntyyliinsä. 
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Suomessa asuvat romanit ovat pääsääntöisesti asuneet paikoillaan jo useiden vuosien 
ajan. Joissakin perheissä romanikulttuuriin alun perin kuulunutta liikkuvuutta voi kui-
tenkin edelleen esiintyä, mikä ymmärrettävästi asettaa omat haasteensa koulunkäynnille. 
Kun koulu vaihtuu tiheästi, ei oppilas kiinnity kouluyhteisöön, eikä opettajille ennätä 
syntyä riittävää oppilaan tuntemusta. Vaikka opetussuunnitelma ja oppisisällöt ovat kai-
kissa peruskouluissa samat, ei opiskeltavia asioita käydä kaikissa kouluissa samanaikai-
sesti, vaan tietyn asian opetus voi tapahtua periaatteessa missä kohtaa lukuvuotta tahan-
sa.  
 
Tässä tutkimuksessa kaksi opettajaa toi esille romanioppilaiden liikkuvuudesta aiheutu-
vat haasteet. Opettajilla oli esimerkiksi kokemuksia siitä, että romanioppilas saattoi yht-
äkkiä kadota, eikä hänestä ollut mitään tietoa. Yleensä perhe muutti toiselle paikkakun-
nalle yllättäen, eikä koululla ollut tietoa asiasta. 
 
”Ja ja ja ykskin tyttö oli semmonen että hän tuli meille oisko ollut kolmas-
luokkalainen ja tuota ja kävikö tai tuli syyslukukauden aikana ja ilmoitet-
tiin joo että on hän tuota mummolassa täällä paikkakunnalla ja kävi muu-
taman kuukauden koulua ja sitten ei tullut ja sitten käytiin ettimään, joo 
että muuttikin tuonne Oulun seudulle äitinsä luokse.” (H6) 
 
Pääsääntöisesti haastattelujen perusteella kuitenkin vaikutti siltä, että opettajien tunte-
mat romaniperheet ovat asettuneet paikoilleen, jolloin edellä kuvatun kaltaiset tilanteet 
ovat yksittäisiä tapauksia. Mahdollinen liikkuvuus kuitenkin hankaloittaa oppilaan kou-
lunkäyntiä. Liikkuvuuden myötä oppilaalle voi syntyä tiedollisia ja taidollisia puutteita. 
Myös kouluyhteisöön juurtuminen on hankalampaa kouluympäristön vaihtuessa usein. 
 
Koulun kannalta romanikulttuuriin kuuluvat yhteisöllisyys saattaa tuoda haasteita pois-
saolojen lisäksi myös muilla keinoin. Romanisukujen yhteisöllisyys on niin vahva, että 
kanssakäyminen valtaväestön kanssa voi olla vähäistä. Haasteensa se asettaa erään opet-
tajan mukaan esimerkiksi kielen kehittymiselle, joka vaikeuttaa oppilaan koulunkäyntiä. 
 
Se on aikalailla niin kun kun ne on ne monella monella tuota oppilaalla 
niin yhteydet sitten sen oman kulttuurin ulkopuolella aika vähäset joissa 
vois niin kun ois sitä sosiaalista kanssakäymistä enemmän jossa kieli ri-
kastus ja kaikki.” (H9) 
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Koulun kannalta katsottuna yhteisöllisyys saattaa nousta haasteeksi myös kouluongel-
mien ilmaantuessa. Keskusteluissa opettajat (N=2) toivat esille, että tieto kulkee roma-
niyhteisössä tehokkaasti. Ongelmien yhteydessä koulu voikin kohdata koko suvun vas-
tustuksen, mikä voi vaikeuttaa opettajan ja koulun työtä.  
 
”…ei tuu pelkästään oppilaan vastustus, vaan saattaa tulla huoltajien ja 
koko, koko yhteisön vastustus ja siitä ei oo mitään iloa sitten.” (H9) 
 
Romanien yhteisöllisyys näkyy koulussa myös ystävyyssuhteissa. Erään opettajan mu-
kaan romanilapset olivat ajoittain pääsääntöisesti omissa porukoissaan, pitäen toisiaan 
silmällä. Romanioppilaan voivat pysyä omissa joukoissaan siksi, että he kokevat valta-
väestön lasten olevan haluttomia leikkimään heidän kanssaan, he hakevat omasta jou-
kosta turvaa kiusaamista vastaan tai vanhemmat ovat kieltäneet leikkimästä valtaväes-
tön lasten kanssa. (Levinson & Sparkes 2005, 762, 765). Mikäli ystävyyssuhteita ei luo-
da eri ryhmien välillä, voi kahden kulttuurin välinen kuilu kasvaa entisestään. Ystävyys 
erilaisista taustoista tulevien oppilaiden kesken luo molemminpuolista ymmärrystä ja 
arvostusta. 
 
Miesten ja naisten asema on romaniperheissä erilainen. Haastatteluissa nousikin esille 
opettajien (N=7) käsitys romanikulttuurista ikään kuin machokulttuurina, jossa miehi-
syys ja mies asetetaan naisia korkeammalle. Opettajien käsitysten mukaan romaniper-
heissä miehen sana painaa naisen sanaa enemmän. Esimerkiksi äidin sana ei aina riitä 
poikalapsen ojentamiseen, vaan tarvitaan isän puuttuminen asiaan. Koulumaailmassa 
tämä näkyy suhtautumisessa nais- ja miesopettajiin. Miesopettajan voi olla naisopettajaa 
helpompi luoda auktoriteettiasema romanipojan silmissä. Yhdelle naisopettajalle oli 
jopa viestitetty kotoa, että miehen kuri voisi olla paikallaan koulussa. 
 
”Sanoisin kyllä että romani, tää mulla on tässä tyttöoppilas, että voi olla 
että romanipojat saavat vähän semmosen koulutuksen että kasvatuksen et-
tä he ovat vään niin ku parempia kuin naiset etä ehkä se sitten vaikutti 
näissä että ehkä he olivat semmosia molemmat tämmösiä lellikkejä kotona 
että ei sitten naisopettaja saanut siihen auktoriteettia.” (H7) 
 
”Kyllä tuota mie tunnistin sen yhden kaverin kohalla sen, sen tuota että 
joo että minun sanominen, sen painoarvo on eri jos sen sanoo miesopetta-
ja.” (H6) 
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Koska pääosa peruskoulujemme opettajista on naisia, voi miehisyyden ihannointi vai-
keuttaa romanilapsen, erityisesti pojan, koulunkäyntiä silloin, jos naisopettajan tekemää 
työtä ei koeta arvokkaaksi, eikä naisopettajan asemaa nähdä tärkeänä. Levinsonin & 
Sparkesin (2003, 599) tutkimuksessa nousi esille romanipoikien käsitys siitä, ettei kou-
lussa opetettavat taidot olleet merkittäviä heidän elämässään, vaan he mieluiten oppivat 
esimerkiksi kaupantekoon liittyviä taitoja kotona yhteisöön kuuluvilta vanhemmilta 
miehiltä. 
 
Romanikulttuuriin kuuluu olennaisesti yhtenäinen pukeutuminen, jossa miehet käyttävät 
suoria housuja ja naiset mustia pitkiä hameita. Lapset vaihtavat pukeutumistyylinsä 
kulttuurin mukaiseksi pääasiallisesti murrosiän kynnyksellä. Opettajat (N=4) kertoivat-
kin kulttuuriin kuuluvan pukeutumisen tuovan koulutyölle omat haasteensa yläluokilla, 
erityisesti liikuntatunneilla, sillä romanivaatetus ei koulutyöskentelyyn nähden ole aina 
tarkoituksenmukainen. Oppilaat saattoivat esimerkiksi kieltäytyä osallistumasta liikun-
tatunneille, koska käyttöön otettua vaatetusta ei voinut vaihtaa liikuntaan paremmin 
soveltuvaksi vaatetukseksi. 
 
”Esimerkiks liikuntavaatteitten elikkä kun oli jo ysiluokkalainen poika ni 
niin nin siinä oli jotain, jotain kun neuvottelua siitä että onko ne verkkarit 
ja tennarit sitte tai lenkkarit olemassa että, että koska hänellä oli suorat 
housut ja valkoinen paita ja nahkakengät ja sitte et liikunnanopettaja vies-
ti kun pitäs olla niinku niinku vähän rennompaa kun ollaan liikuntatunnil-
la että, että semmosta semmosta on ollu.” (H6) 
 
Pulmalliseksi vaatetusasia tällaisissa tilanteissa nousee esimerkiksi oppilaiden tasapuo-
lisen kohtelun kannalta. Yleensä peruskoulun oppilailta vaaditaan liikuntatunneille liik-
kumiseen sopivaa vaatetusta. Oppilaiden kohtelu ei ole tasa-arvoista, mikäli osa opiske-
lijoista saa osallistua liikunnan tunneille ilman liikuntavarusteita. Opettajan voi olla 
vaikea ratkaista tilanne kaikkia oppilaita tyydyttävällä tavalla, sillä romanioppilaan pa-
kottaminen samaan muottiin muiden oppilaiden kanssa voidaan oppilaan kotona tulkita 
pyrkimyksenä sivuuttaa romanikulttuuri.  
 
Tässä tutkimuksessa esille nousi myös ajatus siitä, että romanioppilaiden koulunkäyn-
tiin toi haasteita suvaitsemattomuus oman yhteisön sisällä. Opettajien (N=2) kokemuk-
sen mukaan romanilapsi tai -nuori saatetaan ”pistää ruotuun”, jos hänen käytöksensä 
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poikkeaa yhteisönsä käyttäytymismalleista. Aivan kuin esimerkiksi liika tunnollisuus 
koulunkäynnin suhteen olisi yhteisön sisällä paheksuttavaa. 
 
”…sen kuitenkin sen minkä olen tässä kuullut tän minunkin oppilaan ker-
tovan niin se että aika nihkeesti kuitenkin suhtaudutaan siihen että että 
niin kuin poikettasi ja vähän tulee semmosta niin kuin sieltä sen oman 
oman kulttuurin, oman suvun puolelta vähän sitten syrjintää jos jos joitain 
tehdään vähän poikkeavasti että että tuota.” (H7) 
 
Mikäli oppilas ei saa koulunkäynnilleen hyväksyntää oman yhteisönsä sisällä, voi hän 
kokea olevansa pakotettu unohtamaan koulutushaaveensa ja elämään yhteisönsä vaati-
musten mukaisesti. 
 
Romanioppilaisiin kohdistuvan kiusaamisen nosti esille neljä opettajaa. Heistä kaksi 
koki kiusaamisen johtuvan oppilaan etnisestä taustasta. Tällöin kiusaamista esiintyi 
pääasiassa nimittelynä.  
  
”No kyllä niihin, kyllähän heihin on kohdistunu kiusaamista ja ja tuota si-
tä mannetteluahan mitä nyt se…” (H9) 
 
Rasistinen, oppilaan etnisestä taustasta johtuva kiusaaminen, on noussut esille vahvasti 
myös muissa tutkimuksissa (esim. Derrington & Kendall 2007; Bhopal 2011b). Asiaan 
on suhtauduttava vakavasti, sillä kiusaaminen voi johtaa monenlaisiin ongelmiin. Kah-
den opettajan ajatuksissa romanilapsien kiusaamisen taustalla vaikutti olevan valtaväes-
töön kuuluvien lasten perheiden negatiiviset asenteet. Vanhemmat siis siirsivät omia 
ennakkoluulojaan omille lapsilleen, joka heijastui huonona käytöksenä romanilapsia 
kohtaan.  
 
”…valitettavasti on sekin juttu vaan että kyllä siellä taitaa olla valtaväes-
tön oppilaitten huoltajien kautta tulee tietynlaista asenteellisuutta joka tu-
lee lasten kautta sitten tänne kouluun.” (H9) 
 
Kaksi kiusaamista tunnistanutta opettajaa kokivat, että kyseessä olevat oppilaat ikään 
kuin itse hakeutuivat hankaluuksiin toisten oppilaiden kanssa, mikä loppujen lopuksi 
johti kiusaamisen kokemuksiin. Heidän mielestään romanit ovat erittäin herkkiä aisti-
maan kiusaamista, jopa niin, että heidän käsityksen mukaan joskus oppilaiden välisiin 
kahnauksiin suhtauduttiin liian vakavasti perheiden taholta.  
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”Mutta ylipäänsä se hirveen herkkä se aistiminen siinä että heitä sorre-
taan ja syrjitään ja kiusataan vaikka toisinpäinkin oli hyvin paljon.” (H5) 
 
Oli kiusaamisen syy mikä tahansa, se johtaa varmasti poikkeuksetta koulunkäynnin vai-
keuksiin. Pahimmillaan kiusaaminen johtaa koulun keskeyttämiseen, mikä on omiaan 
edistämään romanien syrjäytymistä yhteiskunnasta. Perusopetuksen tehtävänä on toisten 
ihmisten kunnioittamisen edistäminen (Valtioneuvoston asetus… 422/2012, 2§). Opet-
tajien tulisi siis aktiivisesti pyrkiä ehkäisemään kiusaamista ja edistää toisten kunnioit-
tamista oppilaiden keskuudessa. 
 
Tässä aineistossa romanikodin ja koulun välinen yhteistyö nousi hyvin merkittävään 
asemaan. Toimiva yhteistyö edistää lapsen koulunkäyntiä, mutta aina ristiriidoilta ei 
voida välttyä (N=5). Silloin, kun yhteistyö takkuaa, on asioiden hoito vaikeaa ja opettaja 
voi jopa kokea olevansa syntipukki. Erityisesti tämä näkyy silloin, kun romanilapsen 
perhettä kohtaa jonkinlainen kriisi. 
 
”…välillä he on niin kun luottanu ja ovat pitäneet minua niin kun luotet-
tuna henkilönä, mut sitten kun tulee joku isompi kriisi, heillä sit heillä niin 
kun se jaksaminen loppuu ja sitten minusta tulee syyllinen että.” (H5) 
 
Opettajien kertoman mukaan yhteistyön takkuessa voi oppilaan poissaolot lisääntyä ja 
vanhemmille voi tulla vastustusta koulua kohtaan. Koska tämä voi vaikeuttaa romani-
lapsen koulunkäyntiä ja oppimista, on tärkeää pyrkiä ylläpitämään hyvää yhteistyötä 
koulun ja romaniperheen välillä. 
 
Kaksi opettajaa tarkasteli työtään yhteiskunnallisen tehtävän kautta. He kokivat edusta-
vansa vallitsevia yhteiskunnallisia arvoja ja pyrkivänsä välittämään niitä romanioppi-
lailleen. Koulutuksen perimmäisenä tarkoituksena on tällöin yhteiskuntaan integroimi-
nen. 
 
”…semmosta pysyvyyttä miusta edustaa ja oikeudenmukasuutta… 
…edustettaan niin kun tämän hetken tämmösiä yhteiskunnan arvoja että 
miten, miten ihmisiä kohdellaan ja tasavertasuutta ja et et semmosta kaik-
kee edustaa miusta opettaja oppilaalle… (H2) 
 
”Niin niin sitten siinä yrittää vääntää että niin mut ku tää meiän yhteis-
kunta on tämmönen että tää meiän maailma on tämmönen että pääset hel-
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pommalla tuota. Mutta sitten se on sitten myös se, se arvo että että minä 
puhun tietysti omilla valkolaisen arvoilla.” (H6) 
 
Edellinen tekstikatkelma haastatteluista viittaa siihen, että opettajan ja koulun arvomaa-
ilma voi olla ristiriidassa vähemmistöjen edustamien arvomaailmojen kanssa. Opettami-
sen perimmäisenä tarkoituksena on siis saada vähemmistön edustajat toimimaan koulun 
arvojen mukaisesti. Vaikka nämä opettajat kokivatkin toteuttavansa koulutukselle ase-
tettua yhteiskunnallista tehtävää, voi asia näyttää romanien silmissä siltä, että heidät 
pakotetaan luopumaan omasta kulttuuristaan. Tämä voi lisätä kouluvastaisuutta, sillä 
koulu edustaa ensisijaisesti valtaväestön arvoja ja sen käytänteet on luotu palvelemaan 
valtaväestön kulttuuria (Bhopal 2011b, 472). 
 
Lainsäädännön mukaan romanikielen opetus ei ole kunnille pakollista, eli opetussuunni-
telmassa kuntia ei velvoiteta opettamaan romanikieltä romanioppilailleen. Kunnat voi-
vat siis itse päättää järjestävätkö he romanikielen opetusta kunnan alueella sijaitsevissa 
kouluissa. Hedmanin (2009, 36) mukaan romaninuoret pitävät romanikielen taitoa osana 
identiteettiään. Merkillepantavaa on se, että tutkimukseen osallistui opettajia (N=5) 
myös sellaisista kouluista, joissa romanikielen opetusta ei järjestetty lainkaan. Voidaan-
kin pohtia tämän vaikutusta romanioppilaan identiteetin muodostumiseen, sillä romani-
kielen opetuksen avulla voidaan vahvistaa oppilaan romani-identiteettiä. Mikäli oppilas 
ei saa romanikielen opetusta, voi hän ja hänen perheensä kokea, ettei koulu arvosta hei-
dän kulttuuriaan. 
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6 ROMANIOPPILAAN KOULUNKÄYNTIÄ EDISTÄVÄT TEKIJÄT 
 
6.1 Romanioppilaaseen liittyvät edistävät tekijät 
 
Positiivisena piirteenä romanioppilaissa opettajat (N=3) näkivät oppilaiden välittömyy-
den. Opettajien kokemusten mukaan nämä oppilaat olivat yleensä sosiaalisesti taitavia 
ja välittömiä luonnonlapsia, jotka eivät suhtautuneet elämään liian vakavasti, eivätkä 
olleet kateellisia koulutovereiden opintomenestyksestä. Tätä pidettiin hyvänä asiana 
suorituskeskeisessä yhteiskunnassa, jossa korostuu yksilöiden välinen kilpailu ja itse-
keskeisyys. 
 
”Juu esimes romanioppilaat heillä on luonne monella on hyvin erilainen 
ja se avoimuus ja se välittömyys ja semmonen mie sanosin että ne on tie-
tyllä tavalla semmosia luonnonlapsia jonka toivos säilyvän ja josta toivos 
niin ku valtaväestöön kuuluvat nipottajat ottas opikseen joskus että tuota 
siinä.” (H9) 
 
Vaikka koulu vaatiikin sitoutumista, voi tietynlainen huolettomuus olla myös voimava-
ra. Se, että oppilas ei esimerkiksi lähde kilpailemaan oppimistuloksista toisten opiskeli-
joiden kanssa, voi helpottaa koulunkäyntiä ja vähentää mahdollisia huonommuuden 
tunteita.  
 
6.2 Romanioppilaan opettajaan liittyvät edistävät tekijät 
 
Tutkimusten (ref. Markkanen 2003a, 43; Bhopal 2004, 56; Rajala ym. 2011, 33) valossa 
näyttäisi siltä, että opettajan persoonallisuus ja suhtautuminen vaikuttaa merkittävästi 
romanioppilaiden koulunkäyntiin. Pelkkä opittavan tiedon välittäminen ei aina riitä, 
vaan opettajan tulisi olla kannustava romanioppilaita kohtaan, sekä pyrkiä huomioimaan 
oppilaan elämä kokonaisvaltaisesti. Tässä tutkimuksessa opettajilla oli erilaisia käsityk-
siä omasta roolistaan romanioppilaiden elämässä. Omaa opettajuutta saatettiin myös 
tarkastella useamman roolin kautta, jolloin omalla toiminnalla pyrittiin vaikuttamaan 
laajemmin romanioppilaan elämään. Osa opettajista tarkasteli rooliaan opettajuuden 
kautta, jolloin oma rooli nähtiin ensisijaisesti tiedon välittäjänä.  
 
59 
 
”…en osaa katsoa että olisin, toimisin muutoin kuin olisin heille vain 
opettaja.” (H8) 
 
Osa opettajista (N=3) näki toimimisen vähemmistöjen kanssa merkittävänä, jopa sydä-
menasiana. Yksi opettaja koki toimivansa työyhteisössä ikään kuin sillanrakentajana 
romanioppilaiden ja muiden opettajien välillä. 
 
”Kyllä tuota nimenomaan kannustavana ja tämmösenä, tämmösenä niin 
kun välittäjänä siis tarkoitan ihan että välitän tätä kulttuurijuttua tämän 
oppilaan ja sitten opettajien välillä ja ja että toimisin ehkä semmosena 
suodattimena siinä että että jos aistin että opettajan puolelta tulee jotain 
jyrkkää asennetta niin oisin siinä vähän tämmösenä suodattajana…” (H6) 
 
”…kyllä mie luulen että aika merkittävä, merkittävä rooli oli silleen… 
…siinä yritettiin niin kun sitten myötäelämisen taitoja ja siten, sitten sil-
leen niin kun kokonaisuutena sitä elämää hauvuttaa…” (H9) 
 
Erilaisista rooleista huolimatta haastatteluissa nousi esille ajatus siitä että romanioppi-
laiden hyväksi tehtiin paljon (N=3) joko opettajan oman toiminnan tasolla tai työyhtei-
sön tasolla.  
 
”No varmasti opettajat pyrkii tekemään kyllä hirveesti asioita heijän hy-
väkseen ja tiedostettaan se että että tarviivat appuu ja varmasti yritettään 
tarjotakin sitä heille.”(H2) 
 
Opettajat (N=5) toivat esille iloitsevansa romanioppilaidensa puolesta, erityisesti silloin 
kun oppilas saatiin oppimaan. Onnistumisen kokemuksen tunteita opettajissa herätti 
myös se, että oppilas saatiin ylipäätään käymään koulua. 
 
”Niin kyllä minä koen sen onnistumisena että hän on käynyt koulua…” 
(H7) 
 
Nämä opettajat näkivät siis työnsä tärkeänä ja kokivat ammatillista mielihyvää kun ro-
manioppilas saatiin onnistumaan.  
 
Toisinaan opettajat saattoivat kokea ajavansa romanioppilaiden etua hyväksymällä heil-
tä erilaista käytöstä kuin toisilta oppilailta. Tällaisen positiivisen syrjinnän keinoin opet-
tajat kokivat edesauttavan oppilaan koulunkäyntiä. Yhtenä esimerkkinä aineistosta nou-
si erään opettajan käsitys siitä, että romanioppilaan poissaoloja oli katsottava läpi sor-
60 
 
mien, jotta oppilas saisi koulun suoritettua. Myös Bhopalin (2011b, 477) tutkimuksessa 
nostettiin esille opettajan käsitys, siitä että ajoittaiset poissaolot oli hyväksyttävä. Tär-
keintä oli se, että romanilapset kuitenkin kävivät koulua. Kuten aiemmin on mainittu, 
rajanveto positiivisen syrjinnän ja todellisen syrjinnän välillä on hankalaa. On paljon 
myös yksilöstä kiinni, millainen toiminta muuttuu hänen edukseen tai haitaksi. 
 
Tässä aineistoissa opettajien ja oppilaan välinen yhteistyö (N=3) nousi tärkeäksi kou-
lunkäyntiä edistäväksi tekijäksi, se luo oppilaalle turvallisuuden tunnetta ja lisää luotta-
musta kouluun. Opettajien kokemuksien mukaan romanioppilaat olivat hyvin avoimia ja 
heidän kanssa oli pääsääntöisesti helppo luoda hyvä suhde. Hyvän suhteen luomiseen 
voi vaikuttaa romanikulttuuriin olennaisesti kuuluva vanhempien ihmisten kunnioitta-
minen. Paitsi että opettajat (N=3) kokivat opettamiensa romanilapsen kunnioittavan 
vanhempiaan, he kokivat saavansa lapsilta arvostusta myös opettajina. Romanikulttuu-
rissa lapset kasvatetaan pienestä pitäen kunnioittamaan vanhempia, joka näkyy myös 
oppilaan ja opettajan välisessä suhteessa; opettaja on auktoriteetti, jota lapsi tottelee.  
 
Opettajista neljä näkivät romanioppilaidensa tulevaisuuden positiivisena ja uskoi heidän 
saavan peruskoulun lisäksi toisen asteen koulutuksen. Yksi opettaja jopa mainitse kol-
men entisen oppilaansa olevan joko parhaillaan suorittamassa tai jo suorittaneen toisen 
asteen tutkinnon. 
 
”…kyllä älyn puolesta jos ajattelen näitä tyttöjä ni ja kyllä mä uskon että 
ne suorittaa ainakin tän peruskoulun loppuun. …ja vois olla ihan tei teitä 
auki vaikka minne…” (H1) 
 
Opettajien positiivisilla odotuksilla voi olla hyvinkin tärkeä merkitys oppilaan koulun-
käynnissä. Tutkimusten mukaan (esim. Jussim & Haber 2005) opettaja saattaa omien 
positiivisten odotusten myötä esimerkiksi tukea oppilasta enemmän, mikä voi vaikuttaa 
positiivisesti oppilaan koulumenestykseen. 
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6.3 Yhteisöön ja yhteiskuntaan liittyvät edistävät tekijät 
 
Vanhempien tuki näyttäytyy tärkeänä oppimisen kannalta, kuten näkyy seuraavasta 
opettajan haastattelusta: 
 
”…että sillä oli tälläsiä lukiongelmia, et hirmu vaikee oppii lukemaan, 
mut sit kun se oppi, se teki niinhirveesti töitä ja äiti autto ni kyl se niin ku 
auttavasti pääsi koko ala-asteen läpi että semmosta keskitasookin…” (H3) 
 
Silloin, kun vanhemmat opettajien (H=2) ymmärryksen mukaan tukevat lasta koulun-
käynnissä, näyttää tulevaisuus positiivisemmalta koulunkäynnin suhteen. Opettajien 
haastatteluissa tulee vahvasti esille näkemys siitä, että vanhempien tukiessa lasta ovet 
jatko-opintoihinkin helpommin auki. Romanioppilaan koulumenestyksen kannalta per-
heen tuki on erittäin merkittävänä tekijä, sillä vanhemmat siirtävät omat positiiviset 
asenteensa lapsilleen. Vanhempien tuen merkitys nousi esille myös Rajalan ym. (2011, 
32) tutkimuksessa, jonka mukaan romanioppilaiden tilanne oli parantunut esimerkiksi 
vanhempien koulumyönteisyyden kasvun myötä. 
 
Tutkimukseen osallistuneista opettajista viisi kertoi opettamiensa romanilasten vanhem-
pien arvostavan koulunkäyntiä ja hyviä kouluarvosanoja. Yksi opettaja puolestaan koki 
arvostuksen puutteen olevan romanioppilaansa koulukäyntihaasteiden taustalla. Koulu-
tusta arvostavat vanhemmat toivoivat kyllä lastensa hankkivan koulutuksen ja perheissä 
sen nähtiin olevan avain parempaan tulevaisuuteen. On vaikea arvioida, miksi vanhem-
pien arvostuksesta huolimatta koulunkäynti näytti usean romanioppilaan kohdalla haas-
teelliselta. Kertooko tämä siitä, että vanhempien toiveet ja koulumaailman todellisuus ei 
kohtaa? Eli vanhemmat kyllä arvostavat koulutusta, mutta eivät ole täysin tietoisia siitä, 
mikä koulun suorittaminen hyvin arvosanoin tänä päivänä vaatii.  
 
”Mut se on miusta mikä on menny romanikulttuurissa eteenpäin niin ne 
haluaa että lapset käy koulua. Kyl se on näin. Et pääsevät töihin.” (H3) 
 
”…on meillä ollut sitten myös semmosia poikaoppilaita joissa tuota huol-
taja on sitten hyvinkin tarkkaan halunnut että että että kaveri käy koulua 
ja ja ja siihen on se kodin tuki ja merkitys ollut sitten semmonen tuota 
kannustava ja että kun ja vielä asenteella että ei ehkä välttämättä itte ole 
käynyt sitä koulua että poika sitten edes pärjäis.” (H6) 
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Romanikulttuurin vahvan yhteisöllisyys näkyy perheen jäsenistä huolehtimisena. Jos 
suvussa tapahtuu sairaus- tai kuolemantapaus, rientävät sukulaiset yleensä pitkienkin 
matkojen päästä huolehtimaan sairaasta tai suremaan kuollutta yhteisönsä jäsentä. Vaik-
ka yhteisöllisyys voi nousta haasteeksi koulunkäynnin kannalta silloin, kun lapselle tu-
lee runsaasti poissaoloja, näkivät osa opettajista (N=4) yhteisöllisyyden myös voimava-
rana. Näiden opettajien mielestä romanivanhemmat todella huolehtivat lapsistaan ja 
muutenkin koko suku huolehtii perheenjäsenistään, eikä ketään jätetä yksin.  
 
”Onhan tietysti aina jos on sillä tavalla niin kun perhekeskeinen ja täm-
mönen niin onhan se mun mielestä se on ihan hyvä juttu…” (H4) 
 
Sillä, että oppilaan perhe voi hyvin ja hän kokee olevansa rakastettu omassa yhteisös-
sään, on positiivinen vaikutus oppilaan elämään. Uskon sen heijastavan myös koulu-
maailmaan; kun oppilaan tukiverkko on kunnossa, voi esimerkiksi suhtautuminen mah-
dollisiin vastoinkäymisiin olla helpompaa. 
 
Koulun asenneilmapiirillä voi olla iso merkitys romanioppilaan koulunkäyntiin. Koulun 
henkilökunnalla on tärkeä rooli myönteisen ilmapiirin luomisessa. He toimivat myös 
oppilaiden roolimalleina. (Horenczyk & Tatar 2012, 365.) Koulussa ylintä valtaa käyt-
tää rehtori, joka omalla toiminnallaan ja esimerkillään ohjeistaa henkilökuntaa siitä, 
miten kussakin koulussa erilaisiin vähemmistöihin suhtaudutaan. Tässä tutkimuksessa 
rehtorin asenne nousi esille ensisijaisesti silloin, kun opettajat (N=2) kokivat oman kou-
lunsa rehtorin toiminnan positiivisena suhteessa romaneihin. Opettajien kertoman mu-
kaan rehtori toimi positiivisen viestin tuojana opettajanhuoneessa silloin, kun hän itse 
tunsi henkilökohtaisesti romaneja tai piti muuten romanien yhteiskunnallisen tilanteen 
parantamista tärkeänä. 
 
”…rehtori sitten ymmärtääkii jopa paremmin just tätä kulttuuria mut toi-
saalta hän on just kertonut sitten meille siitä… …että et mä muistan sen 
keskustelun kun hän kerto siitä, varmaan sillon kun ensimmäiset nää nää 
romanilapset tuli ylä yläluokalle ja se tuli sit tai siitä keskusteltiin silleen-
sä.” (H8) 
 
”…hän (rehtori) on tehny paljon sen kulttuurin hyväksi tuota sillä tavalla 
oon ymmärtäny ja sitä viestiä tuonu meijän taloon että tuota mennään 
kulttuuurin ehdoilla niin paljon kun pystytään. …mikä vaikutus minuun it-
seeni kun hän oli miun esimiehenä on ollu myönteinen silleen… …se on 
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mulle ilahduttavaa että miten minun esimieheni suhtautu positiivisesti ja 
ymmärtäen tätä kulttuuria… (H9) 
 
Kun koulun ilmapiiri on erilaisuutta hyväksyvä, voi romanioppilas kokea olonsa kou-
lussa turvalliseksi ja itsensä hyväksytyksi omana itsenään. Hyvän ilmapiirin luomisessa 
tärkeää on syrjinnän ehkäisy ja aktiivinen puuttuminen mahdollisesti esiintyvään kiu-
saamiseen. Yksi tutkimukseen osallistuneista opettajista kertoi koulussansa olevan käy-
tössä KiVa-koulu -malli, jonka avulla kiusaamista oli saatu vähennettyä. Tämän tyylisiä 
hankkeita on ollut myös muissa kouluissa (esim. Bhopal 2011a), ja niiden on huomattu 
vaikuttavan positiivisesti koulussa esiintyvään kiusaamiseen. 
 
Vahvasti koulunkäyntiä edistävänä tekijänä aineistosta nousi opettajan ja perheen väli-
nen yhteistyö (N=8). Opettajat kokivat toimivan yhteistyön, luottamuksen ja avoimen 
ilmapiirin olevan erittäin merkittäviä tekijöitä romanioppilaan koulunkäynnissä, sillä 
monissa romanivanhemmissa koulunkäynti herättää paljon epäluuloa ja lapsen puolesta. 
Pelkoa vanhemmissa koulu voi herättää omasta heikosta koulutustaustasta johtuen 
(Bhopal 2004, 53). 
 
”Romanivanhemmat ovat hyvin huolissaan omista lapsista ja se luottamus 
täytyy ansaita siihen perheeseen.” (H1) 
 
Tämän aineistoin perusteella voidaan siis olettaa, että toimiva yhteistyö on erittäin mer-
kittävä tekijä romanilapsen koulutuspolun aikana. Toimivan yhteistyö on noussut tärke-
äksi tekijäksi romanilasten koulunkäynnin suhteen myös aiemmissa tutkimuksissa, esi-
merkiksi Bhopal (2011b, 472) huomasi toimivan yhteistyön lisäävän vanhempien luot-
tamusta koululaitosta kohtaan. Kun vanhemmat voivat luottaa koulun kykyyn kasvattaa 
ja huolehtia heidän lapsistaan, he voivat turvallisin mielin luottaa lapsensa koulun ope-
tettavaksi. Silloin, kun ilmapiiri on avoin ja erilaisuutta hyväksyvä, myös vanhemmat 
kokevat olevansa rohkeampia ottamaan yhteyttä kouluun tarvittaessa (Bhopal 2004, 56–
57). 
 
Pääasiassa vuorovaikutus romanioppilaiden ja valtaväestön lasten kesken oli positiivista 
(N=5). Romanioppilaat oli otettu ensisijaisesti positiivisesti vastaan kouluyhteisössä 
toisten oppilaiden taholta, osa opettajista jopa koki romanioppilaiden olevan suosittuja 
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koulukavereita. Erityisesti silloin, kun oppilaat ovat olleet koulun alkutaipaleelta lähtein 
samalla luokalla, hankaluuksi vuorovaikutuksessa harvoin ilmeni.  
 
”…kohtalaisen tykättyjä silleen tässä porukassa. …jos on ihan semmoses-
ta seitsemänvuotiaasta lähtien ollu samassa porukassa ni harvemmin siinä 
niin ku syrjintää tapahtuu.” (H4) 
  
Hyvillä kaverisuhteilla on tärkeä merkitys oppilaan kouluviihtyvyyden kannalta. Kun 
oppilas kokee olevansa arvostettu toisten lasten silmissä, hän todennäköisesti viihtyy 
koulussa paremmin. 
 
Tämän aineiston, sekä aikaisempien tutkimusten perusteella näyttäisi siltä, että roma-
nioppilailla on erilaisia oppimisen ongelmia valtaväestön lapsia enemmän. Tämän 
vuoksi onkin tärkeää, että koululla olisi keinot vastata näihin haasteisiin. Oppimisvaike-
uksista kärsivän oppilaan tulisi saada tukea mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, jotta 
oppimisvaikeudet eivät tee koulunkäyntiä liian vaikeaksi. Riittävän varhain aloitetun ja 
tarpeeksi kauan annetun tuen avulla voidaan ehkäistä oppimisen ongelmien syvenemistä 
(Rajala ym. 2011, 54). Yleisempinä tukimuotoina opettajat mainitsivat pienryhmäope-
tuksen (N=4), tukiopetuksen (N=4) ja erityisopetuksen (N=3). Tämän tutkimuksen pe-
rusteella näyttäisi siis siltä, että koulut pyrkivät järjestämään oppimisvaikeuksista kärsi-
ville oppilaille erilaista tukea. 
 
Useassa tapauksessa opettajat (N=6) toivat esille aktiivisen puuttumisen romanioppi-
laidensa poissaoloihin. Koulussa oli ennalta määrättyjä poissaolorajoja, joiden ylittyessä 
otettiin yhteyttä ensin kotiin ja sen jälkeen lastensuojeluun. Tällä tavoin pyrittiin paitsi 
estämään poissaolojen kertyminen, myös viemään asia tarpeen vaatiessa sosiaalihuollon 
työntekijöiden tietoon. Puuttumalla varhaisessa vaiheessa poissaoloihin, voidaan ehkäis-
tä liiallisista poissaoloista syntyvää oppimisen vajetta, joka vaikeuttaisi oppilaan selviy-
tymistä peruskoulusta. 
 
Kolmen tähän tutkimukseen osallistuneen opettajan koulu oli osallistunut opetushalli-
tuksen hallinnoimaan romanihankkeeseen. Hankkeen tavoitteena oli romanioppilaiden 
koulunkäynnin tukeminen perusopetuksessa sekä lapsien ja nuorten sekä heidän van-
hempiensa ja koulun henkilökunnan kulttuurien välisen vuorovaikutuksen tukeminen. 
Hanke oli osallistuville kunnille vapaaehtoista. (Romanioppilaiden perusopetuksen tu-
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keminen; Toiminnan tavoitteet.) Hankkeen myötä kouluissa oli toiminut esimerkiksi 
romanikerho, jossa opetettiin romanikulttuuria ja -kieltä ja läksyparkki. Opettajille oli 
myös annettu koulutusta romanikulttuurista ja romanioppilaan koulunkäynnin haasteis-
ta. Romanikerhon vetäjänä toimi yleensä romanitaustainen työntekijä, joka toimi sa-
maan aikaan yhdyshenkilönä eli ikään kuin sillan rakentajana kodin ja koulun välillä. 
Englantilaisissa tutkimuksissa (esim. Bhopal 2004) on tuotu vahvasti esille yhdyshenki-
lön tärkeys romanilapsen koulunkäynnin kannalta. Romanioppilaiden- sekä heidän per-
heidensä oli helpompi kääntyä romanitaustaisen yhdyshenkilön, kuin opettajan puoleen 
esimerkiksi erilaisissa ongelmatilanteissa, ja ongelmat saatiin helpommin ratkottua yh-
dyshenkilön tuella.  
 
Kahdessa kouluista edellä kuvatun kaltainen toiminta oli edelleenkin käynnissä, yhdessä 
koulussa toiminta oli loppunut hankkeen päätyttyä. Yksi opettajista kertoi koulunsa 
myös tekevän aktiivisesti yhteistyötä paikallisen romaniyhdistyksen kanssa. Opettajien 
kokemukset romanihankkeesta olivat positiivisia, heidän tietotaitonsa oli lisääntynyt ja 
oppilaan koulunkäynti oli sujunut paremmin. Opettajien käsitysten mukaan myös roma-
nilasten perheet olivat kokeneet tärkeäksi hankkeen tuomat toiminnan.  
 
”Kyl ne (vanhemmat) on kokenu sen (tärkeäksi) ja ja ja se miusta, se ker-
too sen että kun tästä tää on jatkunu kuitenkin jo usean vuoden että sen 
mie olen pannu merkille tässä kulttuurissa että jos joku koetaan tyhjänpäi-
väiseksi ja turhaks se loppuu vaan se into jossain vaiheessa. Tässä on nyt 
kuitenkin sitä jatkuvuutta jo ollu että tuota.” (H9) 
 
Myös vanhemmilla oli itsellään mahdollisuus osallistua esimerkiksi kielipesätoimin-
taan. 
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7 SYRJINNÄN VASTAISEN PEDAGOGIIKAN TOTEUTTAMINEN 
 
7. 1 Muutos yksilön tasolla 
 
Tässä tutkimuksessa, kuten aikaisemmissa kotimaisissa sekä kansainvälisissä tutkimuk-
sissa (Derrington 2007; Junkala & Tawah 2009; Rajala ym. 2011), romanilasten oppi-
misvaikeudet nousivat esille merkittävänä koulunkäynnin haasteena. Kaikki opettajat 
(N=9) kertoivat opettaneensa romanioppilasta jolla oli oppimisvaikeuksia. Syrjinnän 
vastaisen pedagogiikan kannalta on oleellista, miten koulu tukee oppilasta, jolla on op-
pimisen ongelmia. Ensisijaisena tukikeinona oppimisen ongelmista kärsiville roma-
nioppilaille tämän tutkimuksen valossa näyttää olevan sijoitus erityis- tai pienluokkaan 
(N=5), tukiopetus (N=4) ja sijoittaminen joustavan opetuksen eli niin sanottuun jopo-
luokkaan (N=2).  
 
On hyvä, että koululla on tarjota erityisopetusta silloin kun se on välttämätöntä oppilaan 
oppimisen kannalta. Sijoittamista erityisluokalle tulisi kuitenkin arvioida kriittisesti, 
sillä romanilasten erottaminen muusta väestöstä jo koulun alussa voi olla alkusysäys 
yhteisön syrjiville asenteille sekä lapsen kokemukselle rajallisista mahdollisuuksista 
elämässä (Pogány 2004, 14). Romanioppilaiden suuri edustus erityisopetuksen piirissä 
on tuotu esille monissa yhteyksissä (esim. Syrjä & Valtakari 2008). Olisi tärkeää selvit-
tää, mistä erityisluokkasijoitukset johtuvat; onko niiden taustalla todellinen tarve, vai 
sijoitetaanko romanioppilaita erityisopetuksen piiriin vanhasta tottumuksesta. Osa tähän 
tutkimukseen osallistuneista opettajista piti kuitenkin romanioppilaita oppimiskyvyil-
tään samanlaisina kuin valtaväestön lapsia. Kaksi opettajaa kertoi joskus ihmetelleensä, 
miksi romanilapsi oli nimetty erityisopiskelijaksi, koska lapsi näytti pärjäävän hyvin 
koulussa. Freiren (2005, 90–91) ajattelun mukaisesti oppilaita ei saisi kohdella vain 
autettavina kohteina, jolloin he ikään kuin alistettaisiin ”heikkolahjaisen” oppilaan roo-
liin. 
 
Niemi ym. (2010, 50, 85) esittää osan tutkimuksessaan haastateltujen romaniväestöön 
kuuluvien nuorten aikuisten kokeneen oman erityisluokkasiirron johtuneen osittain hei-
dän romanitaustaan. Jossakin koulussa romanilasten sijoittaminen erityisluokalle on 
saattanutkin olla perinne, joten myös vanhemmat itse saattavat toivoa lastensa pääsyä 
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tutun opettajan luokalle. Syrjinnän vastaisen pedagogiikan kannalta tällaisesta ”perin-
teestä” tulisi päästä irti. Laaksonen (2007, 96) tuo myös esille hankaluudet testata oppi-
laiden erityisopetuksen tarvetta silloin, kun oppilaan kulttuuri- ja kielitausta eroaa valta-
väestöstä. Testit edellyttävät hyvää suomenkielentaitoa ja ne on rakennettu valtakulttuu-
rin kontekstissa. Heikon kielitaidon omaava lapsi voi saada testistä huonon tuloksen, 
vaikkei hänellä olisikaan varsinaisia oppimisvaikeuksia. Näin kielitaidottomuus ymmär-
retään oppimisvaikeutena (Niemi ym. 2010, 51). Kuten luvussa 5 (s. 44) on tuotu esille, 
romanien arkikielen hallinta voi olla heikkoa. Tämä olisi hyvä muistaa, kun oppilaan 
oppimiskykyä testataan. 
 
Erityisluokkasijoituksiin tulisi aina olla todellinen peruste, jossa on arvioitu erityisope-
tuksen tarvetta yksilöllisesti ja tilannekohtaisesti. Se ei saa olla koulun toimintatapa tai 
vanhempien toive. Vanhemmat saattavat haluta lapsensa sijoitettavan erityisluokalle 
myös siksi, että heidän kokemuksensa mukaan opiskelu erityisluokalla on helpompaa. 
Tässä tutkimuksessa yksi opettaja nostikin esille sen, miten erityisoppilailta vaadittiin 
koulussa vähemmän kuin yleisopetuksen parissa olevilta opiskelijoilta. Myös Pečekin 
ym. (2008, 234) tutkimuksen mukaan opettajat vaativat erityisoppilailta vähemmän kuin 
yleisopetuksen parissa olevilta oppilailta. Turha vaatimustason lasku voi johtaa tiedolli-
siin puutteisiin, mikä voi heikentää oppilaan mahdollisuuksia olla tasa-arvoinen yhteis-
kunnan jäsen yhteiskunnassa, jonka toiminta on rakentunut koulutuksen varaan. Van-
hemmilla voi olla heikosti tietoa siitä, miten erityisluokkaopetus saattaa vaikuttaa lapsen 
peruskoulun jälkeiselle koulutuspolulle (Niemi ym. 2010, 49). Asiasta tulisikin käydä 
avointa keskustelua kodin ja koulun välillä.  
 
Yhteiskunnassamme vaaditaan peruskoulutuksen lisäksi koulutusta, joka antaa pätevyy-
den työhön. Työelämään osallistuminen on yksi yhteiskuntamme peruskivistä, ilman 
työtä yksilö ei voi olla vapaa, sillä hän elää yhteiskunnan tukijärjestelmien varassa. 
Mielestäni freireläisen ajattelun voisi siirtää 2010-luvun suomalaiseen yhteiskuntaan 
niin, että ensimmäisen askel sorrettujen vapautukselle on riittävän koulutuksen saavut-
taminen. Merkittävää on se, miten koulu pystyy tukemaan oppimisen ongelmien kanssa 
kamppailevien lasten koulunkäyntiä niin, että peruskoulun jälkeen ovet ovat avoinna 
myös jatkokoulutukseen. 
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Mikäli oppilas on jossain koulutuksen vaiheessa sijoitettu erityisluokalle, ei hänen tilan-
nettaan tulisi nähdä muuttumattomana, vaan se tulisi nähdä rajoitteena jonka sekä oppi-
las että opettaja voivat ottaa vastaan haasteena, joka pyritään voittamaan. Niemen ym. 
(2010, 50) tutkimuksessa nousi kuitenkin esille, että siirrot erityisluokalta yleisopetuk-
sen pariin ovat harvinaisia. Ilman varmaa tietoa on vaikea arvioida mistä tämä johtuu. 
Oppilaiden tilannetta olisi kuitenkin hyvä arvioida kriittisesti aika-ajoin, jotta turhilta 
erityisluokkasijoituksilta vältyttäisiin. Tässä tutkimuksessa yksi opettajista kertoi opet-
taneensa oppilasta joka oli siirretty erityisopetuksesta yleisopetuksen piiriin. Näyttäisi 
siis siltä, että ainakin osassa kouluista siirtoja tapahtuu myös takaisin yleisopetuksen 
pariin. 
 
Freiren (2005, 27) mukaan kasvatuksellinen kohtaaminen koulun alkuvaiheessa kiertyy 
lukutaidon opetuksen ympärille. Lukutaidolla onkin sorrettujen pedagogiikassa tärkeä 
merkitys; paitsi että se on ensimmäinen vaihe koulutuksessa, se on avain ihmisen toimi-
juuteen yhteiskunnassa. Erityisesti kielelliset haasteet tunnistettiin. Oppilas ei aina ym-
märrä opettajan kieltä, jos hänen kielensä ei ole sopusoinnussa opettajan kielen kanssa 
(Freire 2005, 106). Asia nousi esille myös tämän tutkimuksen empiirisestä aineistosta. 
Yksi opettaja toi esille huomanneensa, miten erilainen arkikielen hallinta romanioppi-
lailla oli verrattuna valtaväestön oppilaisiin. Myös Norberg (2007, 82–83) tuo tutkimuk-
sessaan esille romaninaisen kokemuksen siitä, miten hankalaa koulussa on ymmärtää 
toisten käyttämää kieltä. Vaikka romaninainen puhui suomea, hänen käyttämänsä suo-
menkieli poikkesi valtaväestön kielestä niin paljon, että se toi paljon haasteita koulun-
käyntiin. Kyetäkseen kommunikoimaan tehokkaasti, opettajan on ymmärrettävä ne ra-
kenteelliset olosuhteet, joissa oppilaan kieli on muodostunut (Freire 2005, 106). Hänen 
on pyrittävä käyttämään helpompaa ja yksinkertaisempaa sanastoa, siis kieltä, joka on 
romanilapsen todellisuudessa ymmärrettävää (Freire 1998, 22). 
 
Vaikka peruskoulun alkuvaiheen tehtävä on lukutaidon opettaminen oppilaille, on tär-
keää kiinnittää huomioita myös lukutaidon ylläpitoon. Romaniperheistä puuttuu lukemi-
sen perinne, lapselle ei yleensä lueta, vaan tarinat kerrotaan. Vanhemmat ovat omalla 
esimerkillään merkittävässä asemassa lukutaidon ylläpitämisessä kotona. Heikosta kou-
lutuksesta johtuen romaniaikuisten luku- ja kirjoitustaidossa esiintyy puutteita, ja roma-
niväestön keskuudessa on edelleen myös lukutaidottomuutta. (Majaniemi & Lillberg 
2006, 21; Syrjä & Valtakari 2008, 45.) Myös tässä tutkimuksessa nousi vahvasti esille 
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opettajien näkemys romanivanhempien omasta heikosta koulutustaustasta (N=7). Kou-
lutuksen olisikin tärkeää suunnata katse romaniperheisiin. Derringtonin (2006, 57–58) 
tutkimuksen mukaan Englannissa vanhemmille suunnatun lukuopetuksen oli nähty vai-
kuttavan positiivisesti romanilasten koulunkäyntiin. Vanhempien opetus auttoi heitä 
itseään ymmärtämään paremmin ympäröivää maailmaa, sekä helpotti heidän kykyään 
auttaa lapsiansa kotiläksyjen teossa. Vanhempien opetuksella oli siis positiivista vaiku-
tusta sekä romaniaikuisiin että -lapsiin, vahvistaen näin kummankin ryhmän toimijuutta 
yhteiskunnassa. Tämän tutkimuksen empiirisestä aineistosta ei noussut esille yllä kuva-
tun kaltaista toimintaa. Romanioppilaiden vanhemmat saattoivat osallistua koulussa 
järjestettävään kielipesätoimintaan, jossa opetettiin romanikieltä, mutta ei suomenkieltä. 
Romanien yhteiskunnallisen aseman parantamiseksi voitaisiinkin pohtia vanhemmille 
suunnatun koulutuksen lisäämistä. 
 
Romanioppilaan opetusta on tärkeä tarkastella myös positiivisen syrjinnän kannalta. 
Kuten aiemmassa tulososassa olen kirjoittanut, suhtautuminen positiiviseen syrjintään 
on kaksijakoista. Toisaalta se saattaa edesauttaa romanioppilaan koulunkäyntiä, toisaalta 
se saattaa taas kääntyä itseään vastaan ja osoittautua hankaloittavaksi tekijäksi. Harjoi-
tettaessa positiivista syrjintää, on tarkasteltava toiminnan tarkoitusperää (Scheinin 1996, 
11). Asioita ei saa katsoa läpi sormien opettajan tai koulun työn helpottamiseksi, vaan 
tehdyillä toimenpiteillä tulee pyrkiä edesauttamaan oppilaan koulunkäyntiä. Positiivisen 
syrjinnän tuomia vaikutuksia on siten pohdittava monelta kannalta. 
 
Tässä tutkimuksessa opettajat toivat esille omat kokemuksensa positiivisen syrjinnän 
moninaisista vaikutuksista. Positiivinen syrjintä näyttäytyi esimerkiksi suhtautumisessa 
poissaoloihin. Yhden opettajan mielestä romanien poissaoloja oli katsottava läpi 
sormien. Silloin, kun poissaolot johtuivat kulttuurista syistä, oli opettajien mielestä ni-
iden hyväksyminen oppilaan edun mukaista, sillä tällaisten poissaolojen kieltäminen 
saattoi johtaa perheen vastustukseen koulua kohtaan. Jos poissaolojen taustalla taas ei 
ole perusteltua syytä, tulee niihin aktiivisesti puuttua. Kun poissaoloja kertyy runsaasti, 
eikä niihin puututa, voi oppilaalle tulla puutteita opetettavien asioiden hallinnassa, mikä 
voi johtaa huonoihin arvosanoihin. Huonot arvosanat taas voivat vaikeuttaa oppilaan 
tulevaisuutta.  
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Syrjän & Valtakarin (2008, 49) mielestä on ilmeistä, ettei kouluissa puututa riittävästi 
romanioppilaiden poissaoloihin. Tämän tutkimuksen empiiristä aineistoa edustaneissa 
kouluissa kaikissa oli käytössä poissaolorajat, joita opettajien tulisi seurata. Sovitun 
rajan ylittyessä opettaja on velvollinen viemään asiaa eteenpäin, kuten tekemään lasten-
suojeluilmoituksen. Vaikka kyseessä onkin eräänlainen kontrollitoimenpide, voidaan 
sen katsoa edesauttavan romanilapsen koulunkäyntiä, eli olevan eräänlainen syrjinnän 
vastainen toimenpide, sillä toiminnan tarkoitusperä on oppilaan edun mukainen. Asiasta 
on kuitenkin hyvä keskustella avoimesti vanhempien kanssa hyvissä ajoin, jotta he 
ymmärtävät toimenpiteen merkityksen. 
 
Freiren (2005, 84) mukaan vapautus on tietoista toimintaa, joten erilaiset opetusmateri-
aalit ja -menetelmät ovat osa opettajan tietoista pyrkimystä parantaa heikommassa ase-
massa olevan oppilaan asemaa. Opetus- ja tuntisuunnitelmissa tulisi tietoisesti pyrkiä 
huomioimaan eri kulttuuritaustoista tuleva oppilaat ja monikulttuurisuuskasvatusta tu-
kevat opetusmenetelmät. Opettajan tulisi hallita monikulttuurisuuden huomioivat didak-
tiset taidot. (Lʼuptákován 2007, 79.) Bhopalin (2011, 476–477) tutkimuksen mukaan 
romanien elämään liittyvän opetusmateriaalin luominen ja sen käyttäminen osana ope-
tusta haastoi opettajat ja koulun oppilaat arvioimaan kriittisesti omia negatiivisia asen-
teita romanioppilaita kohtaan. Asenteet siis muuttuivat positiivisemmiksi romaneja koh-
taan. Lisäksi romanitietouden levittäminen lisäsi romanioppilaiden koulumyönteisyyttä, 
sillä he kokivat koulun arvostavan omaa kulttuuriaan ja elämäntapaa.  
 
Syrjinnän vastaista pedagogiikkaa voidaan toteuttaa erilaisten interventioiden ja ope-
tusmenetelmien avulla (Renko ym. 2012, 11). Haastatteluissa nousi hyvin vähän esille 
keskustelua opettajien opetusmenetelmistä ja niiden yhteyksistä romanioppilaiden kou-
lunkäyntiin. Opettajat (N=3) olivat kuitenkin tunnistaneet sen, että erityisesti romaniop-
pilaan kohdalla oppimiseen vaikutti positiivisesti se, jos opetus saatiin sidottua oppilaan 
arkeen tai hänelle mieleiseen tekemiseen. Esimerkiksi musiikki saattoi edistää oppilaan 
koulunkäyntiä.  
 
”…kun mulla on vahva tää musiikki ni tätä hääkin (romanioppilas) on ai-
ka musikaalista porukkaa silleen niin sitä kautta on varmaan, saan sem-
mosen hyvän meiningin päälle ja.” (H4) 
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”…piti niin kun hyvin tarkkaan kuunnella se hänen toiveensa että valtavä-
estöön kuuluva ei semmosta esitystä tai toiveita esittäs… …se oli siinä se 
viesti että se pitää olla vahvasti romanioppilaan arkeen sidottu se asia 
niin missä hän kokee tekemisen mielekkääksi, jos jos on hyvin kaukasta 
teoriaa tai muuta jota hän ei pysti liittämään siihen arkeensa ni niin siitä 
ei tule mittään.” (H9) 
 
Luovien opetusmenetelmien on esimerkiksi Cutworthin (2008, 374–375) tutkimuksen 
perusteella todettu edistävän romanioppilaiden koulunkäyntiä. Joustamalla ja pyrkimäl-
lä sitomaan opetus romanioppilaan arkeen, voidaan edistää koulusta suoriutumista. Frei-
ren (2005, 29) mielestä dialogisuus koulutyössä näkyy kasvatussisällöissä, jotka etsitään 
yhdessä sorrettujen arjesta. Koulussa käytäntö ja teoria tulisi liittää oppijan arkielämään 
(Freire 1983, 52). Vain silloin kasvatus kykenee motivoimaan, eikä vieraannuta oppilas-
ta todellisuudesta. Romaniyhteisössä teoreettinen opiskelu voidaan kokea turhana. Sen 
sijaan tulevaisuuden kannalta merkityksellisenä nähdään käytännön taidot. (Levinson & 
Sparkes 2003, 601.) Vastaavanlaisia tuloksia on saatu myös muissa tutkimuksissa, esi-
merkiksi Wilkin ym. (2010, 77) nostavat esille relevantin opetuksen merkityksen roma-
nioppilaiden kouluviihtyvyydelle. 
 
Tähän tutkimukseen osallistuneista opettajista neljä kertoi koulussaan tuotavan esille 
romanikulttuuria opetuksessa esimerkiksi monikulttuurisuusviikkojen yhteydessä. Näyt-
täisi kuitenkin siltä, että romanikulttuurin esille tuominen on pitkälti opettajan omien 
intressien varassa. Janette Grönforsin (2004) mukaan oppimateriaaleissa ja opetussuun-
nitelmissa ei tuoda riittävästi esille romanikulttuuria, joka voikin olla yksi syy siihen, 
ettei romanitietoutta aktiivisesti tuoda esille koulussa. Freire (1998, 8) kritisoikin sitä, 
että opettajankoulutus kouluttaa opettajia käyttämään valmiita oppimateriaalia sen si-
jaan, että he arvioisivat niitä kriittisesti ja loisivat uusia materiaaleja itse. Oppimateriaa-
liin ja opetussuunnitelmaan olisikin hyvä lisätä romanitietouden opettaminen pakolli-
seksi kaikille oppilaille, jolloin se ei olisi vain yksittäisen opettajan aktiivisuuden varas-
sa, sillä vähemmistöjen näkymättömyys oppimateriaaleissa johtaa helposti niiden ohit-
tamiseen (Renko ym. 2012, 94). Koulussa opetussisältöjä olisi myös hyvä tarkastella 
erilaisista näkökulmista, ottaen huomioon ne ryhmät, joille opetus on suunnattu (Itko-
nen & Talib 2013, 17). 
 
Tärkeää olisi myös tarkastella opetussisältöjä romanikulttuurin kannalta. Tässä tutki-
muksessa opettajat (N=4) toivat esille haasteet romanioppilaiden osallistumisesta liikun-
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tatunneille, erityisesti yläluokilla. Nissilän (2010, 24) mielestä sellaiset liikunta oppiai-
neen sisällöt, jotka ei kulttuurisista syistä sovellu romanioppilaille, tulisi pyrkiä kor-
vaamaan sellaisilla sisällöillä jotka eivät ole ristiriidassa oppilaan edustaman kulttuurin 
kanssa. Tutkimukseen osallistuneista opettajista kukaan ei opettanut liikuntaa, eikä heil-
lä ollut tietoa siitä kuinka liikuntatunneilla esille nousseet vaateongelmat on ratkaistu. 
Jos liikunnan sisällöt ovat ristiriidassa oppilaan kulttuuritaustan kanssa, tulisi opettajan 
pyrkiä joustamaan ja korvaamaan oppisisällöt oppilaan kulttuuriin soveltuvilla sisällöil-
lä (Rajala ym. 2011, 19). Yksi opettaja toi esille opettamansa romanilapsen perheen 
estävän lapsen opiskelun myös muissa oppiaineissa tiettyjen oppisisältöjen aikana. Asi-
asta olisi hyvä keskustella avoimesti perheen kanssa ja opettajan tulisi kunnioittaa per-
heen toiveita, vaikka ne voivatkin lisätä opettajan työtaakkaa. 
 
Sorrettujen pedagogiikassa korostetaan opettajan ja oppijan välistä dialogista suhdetta, 
jossa yhdessä etsitään uutta tietoa. Merkittävää on elämäntilanteen ja yhteiskunnallisten 
olosuhteiden problematisointi eli vallitsevan tilanteen kyseenalaistaminen. Vastakoh-
tana problematisoivalle dialogilla on sopeuttaminen vallitsevaan tilanteeseen. Jotta 
vältytään sopeuttamiselta ja päästään vapauttavaan dialogiin, on tavoiteltava 
monenkeskistä yhteistyötä sekä toimijoiden tasavertaisuutta. Aito yhteistyö voidaan 
saavuttaa vain avoimen kommunikaation avulla. (Freire 2005, 28, 187.) Tärkeää on 
paitsi opettajan ja oppilaan, myös kodin ja koulun välinen avoin dialogi. Etnisten vä-
hemmistöjen havainnointi ja heidän sosiaaliseen todellisuuteen tutustuminen auttaa hy-
väksymään paremmin monikulttuurisuutta.  
 
Tässä tutkimuksessa, kuten myös aiemmissa tutkimuksissa (Talib 2002; Bhopal 2004; 
Bhopal 2011b), vuorovaikutus nousi esille opettajan ja oppilaan välisen suhteen lisäksi 
myös koulun ja kodin välisessä suhteessa. Keskustelemalla sorrettujen kanssa voidaan 
tarkastella kriittisesti vallitsevia käytänteitä sekä asenteita koulumaailmassa ja sen ulko-
puolella.  (Blackwell 2001, 477.) Myös Talib (1999, 135–136; 2002, 83–84) korostaa 
avointa ja rehellistä kommunikaatiota eri kulttuurien välillä. Kun oivalletaan, ettei vält-
tämättä ymmärretä toisiamme, voidaan dialogin avulla avautua toisillemme ja saavuttaa 
ymmärrys kulttuurisissa kohtaamisissa. Opettajien kokemuksien mukaan luottamuksen 
aikaansaaminen on merkittävä tekijä silloin, kun pyritään luomaan ja ylläpitämään hy-
vää vuorovaikutussuhdetta lapsen ja perheen kanssa. Jotta opettaja kykenee tukemaan 
oppilaita kriittiseen ajatteluun, hänen tulee olla oppilaidensa yhteistyökumppani, joka 
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luottaa oppilaisiin ja heidän kykyihinsä (Freire 2005, 80). Oppilaitoksissa tulisi pyrkiä 
aktiivisesti rakentamaan toimivaa, avointa dialogia ja luottamusta osapuolten välillä. 
Vapautuksen kasvatuksen jokaisessa vaiheessa tulisi käydä dialogia sorrettujen kanssa. 
Dialogin korvautuessa monologeilla, sorrettua kohdellaan ikään kuin objektina, joka 
pyritään sopeuttamaan. (Freire 2005, 69.) 
 
Tutkimusten (esim. Bhopal & Myers 2009) mukaan opettajat saattavat osittain pelätä 
yhteydenottoa romanikoteihin. Tämän tutkimuksen aineistosta nousi kuitenkin esille 
opettajien (N=4) kokemukset rehellisen, avoimen ja tiiviin yhteistyön merkitys roma-
nioppilaan koulunkäyntiin. Esimerkiksi perheen kanssa yhdessä luodut pelisäännöt näh-
tiin edesauttavan lapsen koulunkäyntiä. Mahdollisia ongelmia ei saa siis saa lakaista 
maton alle, vaan niihin on puututtava aktiivisesti ja avoimesti keskustellen. 
 
Perinteisesti opettajan rooli on olla auktoriteetti, joka määrittelee passiivisille oppilaille 
opeteltavat asiat. Tällainen opettaja ei haasta oppilasta kriittiseen ajatteluun, vaan hän 
pyrkii muuttamaan oppilaan ajatusmaailmaa niin, että oppilas hyväksyy vallitsevan ti-
lanteen. Helposti opettaja kohtelee sorrettua oppilasta marginaalisena ihmisenä, joka 
tulee sopeuttaa vallitseviin yhteiskunnallisiin rakenteisiin muuttamalla oppilaan ajattelu-
tapaa. Sorretut on sopeutettava vallitsevaan yhteiskuntarakenteeseen, jonka he ovat itse 
hylänneet. (Freire 2005, 78.) Tässä tutkimuksessa kaksi opettajaa koki opettajan ensisi-
jaisen tehtävän olevan oppilaiden yhteiskuntaan integroiminen. Vaikka opettajat voivat 
tarkoittaakin hyvää, kun he yrittävät sopeuttaa romanioppilasta vallitsevan yhteiskunnan 
rakenteisiin, voi ajatus herättää romaniyhteisössä pelkoa pyrkimyksestä hävittää heidän 
kulttuurinsa. Freiren (2005, 79) mukaan ratkaisu ei löydy sorrettujen sulauttamisesta 
sortavaan yhteiskuntarakenteeseen, vaan yhteiskuntarakenteen muuttamisesta sellaisek-
si, että sorretut voivat olla sen täysivaltaisia jäseniä omana itsenään ja itseään varten.  
 
 Lʼuptákován (2007, 74) mielestä opettajan työskentelyn tulisi perustua rakkauteen ja 
toisten ihmisten kunnioitukseen. Opettajan tulisi olla avarakatseinen, vilpitön, solidaari-
nen ja jalomielinen. Kuten Freire (2005, 51; 1998, 58) asiaa kuvaa, opettajan tulisi tehdä 
rakkauden tekoja ja omistautua epäoikeudenmukaisuuden poistamiseen. Todellinen so-
lidaarisuus löytyy rakkauden teoista, pyrkimyksestä muuttaa konkreettinen todellisuus 
joka synnyttää sortoa (Freire 2005, 51). Tämän rakkaudellisen tekonsa opettajat voivat 
aloittaa osoittamalla solidaarisuutta käytännössä romanioppilaille. Tässä tutkimuksessa 
74 
 
osa opettajista (N=3) koki oman työnsä merkittävänä, ikään kuin sydämenasiana ja he 
kokivat oman roolinsa olevan sillan rakentaja eri toimijoiden välillä. Kun opettaja toimii 
välittäjänä eri kulttuurien välissä, hänen roolinsa voidaan katsoa olevan sortoa vastusta-
va.  
 
Opettajan tehtävänä on luoda oppimiselle sellaiset puitteet, jossa jokainen oppilas voi 
tiedostaa omat vahvuutensa, oppia arvostamaan itseään ja kokea olevansa hyväksytty 
omana itsenään, riippumatta hänen etnisestä taustastaan (Lʼuptáková 2007, 79; Itkonen 
& Talib 2013, 18). Opettajan työskentely on arvosidonnaista ja koulun moraalikasvatus 
ilmenee pääsääntöisesti suunnittelemattomissa vuorovaikutustilanteissa. Opettajilla on 
ammatillinen vastuuntunto, joka vaihtelee yksilöiden välillä. Parhaimmassa tapauksessa 
opettaja on aidosti erilaisuutta suvaitseva ja hän pyrkii yhdessä oppilaan kanssa etsi-
mään totuutta. (Talib 2002, 88–91.) Kaikki haastatellut opettajat (N=9) toivat vahvasti 
esille kohtelevansa oppilaita tasa-arvoisesti. He kokivat olevansa ikään kuin värisokeita, 
jolloin oppilaan etninen tausta ei edes muistunut mieleen arjen työn keskellä. 
 
Empiirisestä aineistosta nousi kuitenkin esille joidenkin opettajien ennakkoluulot, ste-
reotypiat ja heikot odotukset. Romanioppilaiden ei odotettu esimerkiksi saavuttavan 
peruskoulun jälkeistä koulutusta (N=5). Osa opettajista toi myös esille omien käsitys-
tensä romanioppilaista muuttuneen ajan saatossa negatiivisempaan suuntaan (N=2). 
Myös muun muassa Talibin (1999) tutkimuksessa nousi esille opettajien ennakkoluulot 
ja uskomukset vähemmistöön kuuluvien oppilaiden koulumenestyksestä. Jos opettajan 
negatiiviset asenteet ja odotuksen muuttuvat käytökseksi, voidaan puhua syrjimisestä 
(Itkonen & Talib 2013, 9).  
 
Jos opettaja ajattelee romaninuoren olevan kyvytön saavuttamaan oppimistavoitteet, hän 
todennäköisesti siirtää oman asenteensa joko tiedostettuna tai tiedostamattaan oppi-
misympäristöön ja tulee näin ollen vahvistaneeksi opiskelijan kyvyttömyyden tunnetta. 
Ennen kuin opettajat voivat aidosti tukea romanioppilaitaan, heidän tulee irrottautua 
stereotyyppisestä ajattelutavastaan. Opettajan voi olla kuitenkin vaikeaa arvioida itseään 
kriittisesti, sillä itsensä käsittäminen sortajaksi voi olla tuskallista. Mutta ilman oman 
toiminnan kriittistä arviointia on sortajan mahdotonta muuttaa toimintaansa. (Freire 
2005, 50.) Oleellista syrjinnän vastaisen pedagogiikan kannalta on se, että opettaja ky-
kenee arvioimaan kriittisesti omaa käyttäytymistään ja toimintaansa. Tulisi arvioida, 
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kykeneekö hän tunnistamaan ja kunnioittamaan erilaisia elämäntapoja, hyväksyykö hän 
oppilaiden moninaisuuden (Lʼuptáková 2007, 73).  
 
Romanioppilaan identiteetillä on tärkeä merkitys sen suhteen, miten hän pärjää oman 
yhteisönsä ulkopuolella. Tässä tutkimuksessa osa opettajista (N=3) toi esille romanien 
heikon itseluottamuksen ja uskon omaan tulevaisuuteen. Vaikka romanioppilailla oli 
samanlaisia tulevaisuuden haaveita kuin valtaväestön lapsilla, ne jostain syystä näytti 
karisevan myöhemmässä vaiheessa. Aivan kuin romanioppilaat olisivat sisäistäneet sen 
roolin, jonka yhteiskunta on heille asettanut. Freiren mielestä sorretuille on tyypillistä 
itsensä halveksuminen, sillä he ovat sisäistäneet sortajien negatiivisen käsityksen itses-
tään. Jos ihminen jatkuvasti kuulee olevansa laiska, kyvytön oppimaan ja kyvytön yli-
päänsä mihinkään, hän lopulta uskoo olevansa toisten oletusten kaltainen. Sorretut eivät 
luota itseensä, vaan he olettavat oikean tiedon tulevan heidän yläpuoleltaan, kuten opet-
tajalta. (Freire 2005, 66.) Opettajien tulisi hyväksyä se, että romanioppilaat ovat erilaisia 
ja he edustavat erilaista kulttuuria. Oppilaan romani-identiteettiä tulisi vahvistaa ja hä-
net tulisi hyväksyä arvokkaana yksilönä. (Freire 1998, 71.)  Oman identiteetin luominen 
on tasapainottelua sisäisen minän ja ympäröivän maailman välillä (Laaksonen 2007, 
60). Talibin & Lipposen (2008, 112–113) mukaan etniseen vähemmistön kuuluvat ovat 
yleensä hyvin tietoisia mitä heistä ajatellaan. Lapsi käy identiteettineuvottelua peilaa-
malla itseään toisiin saaden palautetta siitä millainen hän on. Näin ollen toisten ihmisten 
palaute muovaa lapsen käsitystä itsestään. (Talib & Lipponen 2008, 112.) Koulun tulisi 
omalla toiminnallaan osoittaa hyväksyvänsä romanioppilas juuri sellaisena kuin hän on, 
jotta oppilaan käsitys itsestä muodostuisi positiiviseksi.  
 
Erilaiset kulttuuriset tavat ja säännöt vahvistavat ryhmään kuuluvien identiteettiä, eli 
itsetuntoa ja minäkäsitystä. Romaneille tyypillinen pukeutuminen on yksi osa romani-
identiteettiä. (Majaniemi & Lillberg 2000, 20.) Tässä tutkimuksessa nousikin esille juuri 
romanioppilaiden vaatetus, joka yläluokalla erottui valtaväestön vaatetuksesta ja toi 
koulunkäyntiin oman haasteensa. Romaninaisen vaatetuksella on kolme merkitystä; se 
erottaa kantajansa valtaväestöstä, korostaa naisen siveellisyyttä sekä osoittaa kunnioi-
tusta vanhoille romaneille (Viljanen 2012, 388). Romanivaatetuksen käyttö ei siis ole 
oppilaalle vain ulkonäkökysymys, vaan vaatetuksella on syvempi merkitys. Kun ope-
tushenkilöstö tiedostaa tämän, heidän on hyvä pohtia onko romanivaatetuksen käyttö 
todella ylipääsemätön ongelma koulunkäynnin kannalta. Suhtautumalla myönteisesti 
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romanivaatetuksen käyttöön, voidaan tukea oppilaan positiivisen kulttuuri-identiteetin 
rakentumista.  
 
Myös romanikielen hallinta on osan romani-identiteettiä. Lapsen vahvan identiteetin ja 
tasapainoisen kehityksen perustana on oman äidinkielen hyvä hallinta. Romanikielen 
opetuksella voidaan lisätä romanioppilaan koulunkäyntimotivaatiota, vahvistaa kulttuu-
ri-identiteettiä, sekä vahvistaa romanikulttuurin säilymistä. Näiden tekijöiden voidaan 
nähdä ehkäisevän romaninuoren syrjäytymistä. (Majaniemi & Lillberg 2000, 15, 21.) 
Tämä on huomattu myös ylemmällä päätöksentekotasolla; uusissa opetussuunnitelman 
perusteissa kouluja kehotetaan tarjoamaan romanikielen opetusta (POPS 2014, 87). 
Kaikki oppilaitokset eivät kuitenkaan näin tee, kuten käy esille tästä tutkimuksesta. Oli-
sikin hyvä pohtia, voitaisiinko koulut nykyisen kehotuksen sijaan velvoittaa järjestä-
mään romanikielen opetusta. Romanitaustainen romanikielen opettaja voi myös toimia 
romanioppilaalle ja kodille positiivisena esimerkkinä koulutetusta romanista, jonka ro-
mani-identiteetti on vahva. Hän voi toimia sillanrakentajana kodin ja koulun välillä. 
(Majaniemi & Lillberg 2000, 22.) 
 
7.2 Muutos yhteisön tasolla 
 
Tässä tutkimuksessa romanioppilaiden koulunkäyntiä hankaloittavana tekijänä nousi 
esille opettajien työnkuorma. Opettajat (N=6) toivat esille romanioppilaiden opettami-
sen kuormittavan valtaväestön lapsien opettamista enemmän. Pahimmillaan työn kuor-
mittavuus aiheuttaa opettajassa välinpitämätöntä suhtautumista haastavia oppilaita koh-
taan (EUMC 2006,8). Työyhteisössä olisikin tärkeää tunnistaa työn mahdolliset haas-
teet, jottei opettajan ylikuormittumista pääsisi tapahtumaan. Lisäämällä opetustyöhön 
resursseja voidaan lisätä opettajan työssäjaksamista, joka voi välillisesti edesauttaa 
myös romanioppilaan koulunkäyntiä. Kun opettaja kokee jaksavansa työssään, hän pys-
tyy paremmin luomaan positiivisen oppimisen ilmapiirin. 
 
Yksi keino lisätä opettajan työssäjaksamista on opettajan romanitietouden lisääminen. 
Ymmärtämällä kulttuurikonteksti, on opettajan myös helpompi ymmärtää romanioppi-
laan kulttuurin muovaamaa käyttäytymistä luokkahuoneessa (Pogány 2014, 189). Tä-
män tutkimuksen aineistossa yksilöiden tietämättömyys nousi esille eri yhteyksissä ja 
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suhteessa eri toimijoihin. Opettajat (N=9) toivat esille heikon romanikulttuurin tunte-
muksensa; koulutus ei ollut lisännyt tietoutta, eikä työpaikoillakaan ollut panostettu 
kulttuurintuntemuksen lisäämiseen. Kaikissa kouluissa romanikulttuuria ei tuotu esille 
opetuksen yhteydessä, opettajat eivät myöskään jakaneet romanitietoutta koulunsa oppi-
laille. Tietämättömyyttä näyttäisi siis esiintyvän sekä oppilaissa että opettajissa. Antto-
sen väitöskirjatutkimuksessa (2009, 130) nostetaan esille koulutusjärjestelmän merkitys 
romanikulttuuritietouden lisäämisessä. Tiedon lisääminen koulussa oli tärkeää, sillä sen 
avulla voidaan hälventää ryhmien välisiä ennakkoluuloja ja lisätä positiivisia asenteita 
eri kulttuuriryhmien välillä (Itkonen & Talib 2013, 17).  
 
Freiren (2005, 57) mukaan sorrettujen pedagogiikan toteuttamiseksi on aluksi tutustut-
tava sorrettujen tietoisuuteen. On siis ymmärrettävä sorrettujen käyttäytymistä, maail-
mankuvaa ja etiikkaa. Syrjinnän vastaisen pedagogiikan hengessä on opettajan siis Frei-
ren ajattelun mukaisesti ensiksi tutustuttava romanioppilaiden todellisuuden. Opettajien 
on ymmärrettävä romanikulttuuria, jotta he voivat muodostaa käsityksen siitä, millaises-
sa todellisuudessa heidän opettamansa oppilaat elävät. Myös kulttuurin tuntemus histo-
rian valossa auttaa ymmärtämään yhteisön käyttäytymistä (Lʼuptáková 2007, 73). Tä-
män jälkeen on helpompi ymmärtää romanioppilaiden käyttäytymistä, kuten poissaoloja 
koulusta, joka näyttäisi olevan iso haaste romanien koulunkäynnille. Forrayn (2002, 71) 
mukaan Euroopassa on hyviä kokemuksia opettajille järjestettävistä kursseista, joissa 
esitellään romanikulttuuria. Niiden on todettu auttavan opettajaa opetustyössään. Kun 
koulun henkilöstö tuntee romanioppilaiden kulttuuritaustan, he pystyvät paremmin 
huomioimaan romanikulttuuria työssään. Sortaja voi lakata toimimasta sortavasti vasta 
sen jälkeen, kun hän näkee sorretut epäoikeudenmukaisesti kohdeltuina, inhimillisinä 
yksilöinä, joita on kohdeltu kaltoin (Freire 2005, 51). 
 
Erityisesti haluan nostaa esille opettajankoulutuksen puutteet opettajaopiskelijoiden 
tietämyksen suhteen. Opettajan pyrkimys parantaa romanioppilaidensa yhteiskunnallista 
asemaa on heikko, mikäli häneltä puuttuu perustietämys oppilaidensa todellisuudesta; 
yhteiskunnallisesta asemasta ja kulttuurista jonka keskelle he elävät. Opettajankoulutuk-
sen tulisi kyetä vastaamaan tähän haasteeseen lisäämällä opintoihin sellaista opetusta 
joiden avulla opettajaopiskelijoiden tieto ja ymmärrys sekä kyky arvioida kriittisesti 
kehittyisivät. 
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Kun opettajalla on parempi ymmärrys vähemmistökulttuureista, hän kykenee myös vä-
littämään tietoa omassa työssään oppilailleen, oppilaiden vanhemmille ja työyhteisölle. 
Koululaitoksen tärkeää roolia romanitietouden lisäämisessä tulisi vahvistaa. Yhtenä 
keinona lisätä oppilaiden kulttuurien tuntemusta on esimerkiksi erilaiset monikulttuu-
risuuskasvatus teemalla järjestettävät opetustunnit, sekä vähemmistöedustajien vierailut 
koulussa. Nämä syrjinnän vastaiset pedagogiset keinot painottavat tiedonjakoa. Tällais-
ten interventioiden käytössä tulee kuitenkin olla tarkkana, jotta ne eivät vahvista ja uu-
sinna vallitsevia stereotypioita tai lisää vähemmistöön kuuluvan ulkopuolisuuden tun-
netta (Renko ym. 2012, 94). Eräs opettaja kokikin romanikulttuurin esittelemisen saat-
tavan olla haitallista romanioppilaalle. 
  
”Enkä mie tiijä pitääkö siitä, kun se voi monta kertaa sit ärsyttää toisia.” 
(H3) 
 
Tiedonjakoa painottavien interventioiden käytössä tulisikin olla tarkkana, jotteivät ne 
käänny tarkoitustaan vastaan (Renko 2012, 95). 
 
Oli kyse oppilaiden tai opettajien koulutuksesta, monikulttuurisuuskasvatuksen pyrki-
myksenä ei ole ainoastaan lisätä ymmärrystä kulttuurivähemmistöjä kohtaan, vaan ta-
voitteena on kasvattaa yksilö, joka kunnioittaa ja puolustaa heikompiosaisia 
(Lʼuptáková 2007, 74). Ne opettajat (N=4), joiden koulussa oli vietetty esimerkiksi mo-
nikulttuurisuusviikkoa, kokivat sen lisänneen suvaitsevaisuutta koulussa, sekä vaikutta-
neen myönteisesti vähemmistöön kuuluvien oppilaiden omanarvon tuntoa. Monikulttuu-
risuusviikon avulla voidaan pyrkiä lisäämään yhdenvertaisuutta ja vähentää syrjintää. 
Yhdenvertaisuus oppimisympäristössä onkin tärkeä tekijä syrjinnän vastaisessa pedago-
giikassa. Opettaja edustaa koulun arvomaailmaa. Hänellä on vastuu oman eettisen ja 
mallintavan toimintansa lisäksi tiedostaa ja omalta osaltaan päättää onko koulun toimin-
tatavat ja koulukulttuuri yksilöä ylläpitäviä vai syrjiviä. Omalla toiminnallaan opettaja 
voi vahvistaa ja kannustaa asialliseen käyttäytymiseen ja yhdenvertaisuuteen. Opettajat 
voivat myös itse esiintyä kiusaajina ja välinpitämättöminä erilaisia oppilaita kohtaan. 
(Itkonen & Talib 2013, 18–19.)  
 
Tutkimusten (esim. Derrington & Kendall 2007; Junkala & Tawah 2009; Bhopal 2011a) 
mukaan romanilapset kokevat kiusaamista koulussa. Kiusaaminen on yksi syrjinnän 
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muoto ja sille on olemassa syrjintäperuste (Itkonen & Talib 2013, 9). Tässä tutkimuk-
sessa kaksi opettajaa toi esille romanilasten kohtaaman kiusaamisen, joka näyttäytyi 
ensisijaisesti nimittelynä, jonka lähtökohtana oli romanilapsen etninen tausta. Kiusaa-
misen ehkäisty on tehokkainta, kun siihen puututaan siellä, missä kiusaamista ja syrjin-
tää tapahtuu. Opettajan tulisikin aina suhtautua vakavasti oppilaiden kohtaamaan kiu-
saamiseen, eikä sitä saisi vähätellä. (Renko ym. 2012, 99.) Tilanteisiin tulisi puuttua 
välittömästi ja opettajalla tulisi olla taitoa ratkaista koulussa esiintyviä sosiaalisia kon-
flikteja (Lʼuptáková 2007, 79; Itkonen & Talib 2013, 20). Aktiivisella puuttumisella on 
todettu olevan myönteisiä vaikutuksia romanioppilaiden kouluviihtyvyyteen (esim. 
Bhopal 2011b).  
 
Kiusaamista voidaan pyrkiä vähentämään erilaisten syrjinnän vastaisen pedagogiikan 
interventioiden avulla, esimerkiksi parantamalla ryhmien välisiä suhteita. (Renko ym. 
2012, 41.) Ryhmien välisten suhteiden parantamiseen on hyvä kiinnittää huomioita sil-
loin, kun oppimisympäristössä esiintyy esimerkiksi erilaista kiusaamista ja häirintää 
oppilaiden kesken. Renko ym. (2012. 42–47) esittelevät erilaisia interventioita ryhmien 
välisten suhteiden parantamiseen. Tällaisia keinoja ovat esimerkiksi tietoa ja valistusta 
tarjoavat interventiot, kuten monikulttuurisuuskasvatus. Myös ryhmienvälistä kontaktia 
hyödyntäviä interventioita, kuten yhteistoiminnallista oppimista voidaan hyödyntää, 
sillä eri ryhmien jäsenten väliset kontaktit voivat parantaa ryhmien välisiä suhteita. Täs-
sä tutkimuksessa yksi opettajista toi esille koulussa käytössä olevan KiVa-koulu -malli, 
jolla hänen mukaansa oli positiivisia vaikutuksia oppilaiden kohtaamaan kiusaamiseen. 
KiVa-koulu -mallin avulla kiusaamista esimerkiksi tunnistetaan herkemmin, joten sii-
hen pystyttään puuttumaan yleensä jo varhaisessa vaiheessa. Olemassa on myös muita 
kiusaamista ehkäiseviä, kuten kontaktiin perustuvia interventioita, joita on esitelty tar-
kemmin esimerkiksi Renkon ym. (2012) materiaalissa. 
 
Tässä tutkimuksessa kaksi opettajaa toi esille romanilasten viihtyvän koulussa ensisijai-
sesti toisten romanilasten kanssa silloin, kun heitä oli ikäryhmässä. Wilkin ym. (2010, 
98) kirjoittaa tutkimuksessaan joidenkin romanivanhempien jopa edellyttävän muiden 
romanilapsien opiskelua koulussa, jotta oma lapsi saattoi kirjoittautua koulun oppilaak-
si. Koulussa pitäisi kiinnittää ryhmien välisiin myönteisiin ja aktiivisiin suhteisiin huo-
miota, sillä kuilu romaniväestön ja valtaväestön välille saattaa kehittyä jo peruskoulun 
aikana, mikäli näiden ryhmien välille ei synny ystävyyssuhteita. Suonoja & Lindberg 
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(1999, 57) näkevät kanssakäymisen tärkeänä keinona tasa-arvon rakentamisessa: ”Oikea 
ja aito tasa-arvo edellyttää jatkuvaa tiivistä kanssakäymistä eri väestöryhmien välillä. 
Kanssakäyminen voidaan aloittaa jo päiväkodissa ja jatkaa koulussa ja työpaikoilla sekä 
yhteiskunnallisella alueella ja eri harrastuspiireissä. Yhdessä eläminen on edellytys en-
nakkoluulojen häviämiselle. Valtion ja muun yhteiskunnan tulee luoda yhdessä elämi-
selle suotuisat edellytykset romanien ja valtaväestön kesken.” Koulu voi rohkaista eri 
ryhmien välisten kontaktien luomiseen, esimerkiksi järjestämällä sellaista välitunti- ja 
vapaa-aikatoimintaa, joka tuo yhteen eri ryhmiin kuuluvia oppilaita (Renko ym. 2012, 
95; Wilkin ym. 2010, 98).   
 
Koulun käytäntöjen tulisi tukea syrjinnän vastaisten pedagogisten käytänteiden toteut-
tamista (Renko ym. 2012, 100). Wilkin ym. (2010, 73) kehottaa koulua positiivisen il-
mapiirin luomiseen, joka toivottaa tervetulleeksi erilaiset oppilaat ja korostaa monikult-
tuurisuutta, kasvattaen myös romanioppilaiden yhteenkuuluvuudentunnetta. Renkon 
ym. (2012, 96) mielestä koulun henkilökunnalta saatu normatiivinen vaikutus edistää 
myönteisten ryhmäsuhteiden kehittymistä. Itkosen & Talibin (2013, 17) mielestä koulun 
olisi hyvä määritellä selkeästi millainen toiminta on koulussa hyväksyttävää. Tämä sel-
keyttää koulun pelisääntöjä sekä vanhempien, että oppilaiden silmissä. Koulun tulisi 
pyrkiä luomaan sellainen koulukulttuuri, joka huomioi kaikkien oppilaiden mahdolli-
suudet toimia tasavertaisesti kouluympäristössä. Freiren (1998, 6) mielestä yksikään 
oppilas ei keskeytä koulua ilman syytä. Hänen mielestään esimerkiksi koulun olosuhteet 
vaikuttavat siihen, keskeyttääkö oppilas koulun vai pysyykö hän koulussa.  
 
Sorretut ovat kaksijakoisia, sillä heidän olemistaan ja käyttäytymistään muovaa konk-
reettisen elämänsä sorto. Taistelu oman vapauden puolesta on uhka paitsi sortajille, 
myös sorretuille tovereille, omalle yhteisölle. Sorretut voivat pelätä oman vapaustaiste-
lunsa johtavan yhä vakavampaan sortoon. Tämän vuoksi he helposti valitsevat lau-
masieluisuuden, elämisen omassa yhteisössä, tyytyen vallitsevaan olosuhteisiin. (Freire 
2005 48–49, 57.) Koulutuksen myötä toteutuva sosiaalinen liikkuvuus voidaan kokea 
uhkana oman yhteisön sisällä, jonka vuoksi yhteisön jäsenet voidaan pakottaa noudat-
tamaan oman yhteisön tapoja. Yhteisön tarpeet asetetaan henkilökohtaisten tarpeiden 
edelle, koska pelkona on syrjäytyminen omasta yhteisöstä. (Smith 1997, 246; Rodell 
Olgaç 2006, 182; ref. Derrington 2007, 360.) 
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Opettajien kokemuksien mukaan romanien yhteisöllisyys onkin koulutyön kannalta 
kaksijakoinen asia. Toisaalta se voi tuoda romanilapselle turvaa, toisaalta se voi myös 
vieraannuttaa valtaväestöstä. Kollektiivikulttuureissa yhteisön normien noudattaminen 
on itsestään selvää ja yksilön toimintaa ohjaa pelko yhteisön ulkopuolelle jäämisestä. 
Koulumenestyksen kannalta perheellä, ja romanioppilaan kohdalla yhteisöllä on tärkeä 
merkitys. (Talib & Lipponen 2008, 117–119.) Yhteisön asennoituminen pitkälti määrit-
tää lapsen asennoitumisen koulua kohtaan. Tämän vuoksi myös romaniyhteisöjen olisi 
hyvä tarkastella kriittisesti myös oman yhteisönsä toimintaa ja omia asenteitaan, silä 
Freiren (2005, 53) mukaan myös sorrettujen on kohdattava itse todellisuus kriittisesti ja 
pyrittävä vaikuttamaan siihen.  
 
Kollektiivikulttuureissa sukupuoliroolit on yleensä tarkasti määriteltyjä. Pojan ja tytön 
rooliodotukset ovat selkeät ja pojille sallitaan yleensä enemmän vapauksia kuin tytöille. 
(Talib & Lipponen 2008, 92–93, 98.) Haastateltujen opettajien (N=7) ymmärryksen 
mukaan romaninaisen asema omassa yhteisössään eroaa miesten asemasta, minkä vuok-
si opettajille oli syntynyt käsitys poikien aseman olevan perheissä tytön asemaa parem-
pi. Naisten ja miesten välisestä tasa-arvosta romaniyhteisöissä on keskusteltu eri yhte-
yksissä (esim. Markkanen 2003b). Esimerkiksi vähemmistövaltuutetun (2014, 78–80) 
selvityksessä nousi esille se, että joidenkin yhteisön jäsenten mukaan naisen asema oli 
miehen asemaa heikompi. Tässä tutkimuksessa sukupuolten välinen ero näkyi myös 
suhteessa opettajaan, pojat näyttivät suhtautuvan miesopettajaan suopeammin. Talibin 
& Lipposen (2008, 99–100) mukaan maskuliinista kulttuuria edustavilla pojilla voi olla 
vaikea sopeutua tasa-arvoa korostavaan miehen rooliin. Romanipoika voi esimerkiksi 
kokea menettävänsä kasvonsa oman yhteisön silmissä, jos hänen nähdään auttavan nais-
ta. Koulun voidaan siten nähdä olevan uhka oman yhteisön perinteelle sen kyseenalais-
taessa romaniyhteisön perinteinen roolijako. (Levinson & Sparkes 2003, 598, 600). 
Romanikuluttuuriin kuuluva korostettu maskuliinisuus voi koulussa näyttäytyä paitsi 
suhteessa naisopettajaan, myös sellaisissa oppiaineissa, kuten tekstiilityö ja kotitalous, 
joiden oppisisällöt perinteisesti koetaan kuuluvaksi naisen tehtäviin. Jotta romanipojan 
koulunkäynti ei vaikeudu tai lopu kokonaan, on opettajan tärkeä pyrkiä huomioimaan 
perinteisen sukupuolittuneen työnjaon vaikutus romanioppilaan ajatteluun ja käytök-
seen.  
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Tutkimuksessa tuli esille se, että opettajien käsityksien mukaan heidän opettamiensa 
romanioppilaiden vanhemmilla oli itsellään heikko koulutustausta ja vanhempien omat 
negatiiviset koulukokemukset vaikuttivat lasten koulunkäyntiin heikentävästi. Vastaa-
vasti vanhempien antama positiivinen tuki edesauttoi lapsen koulunkäyntiä. Vaikka ro-
manivanhempien koettiin pääsääntöisesti pitävän koulutusta tärkeänä, ei vanhempien 
toiminta aina kohdannut koulun toiveita. Romanivanhemmat esimerkiksi suhtautuivat 
lastensa poissaoloihin valtaväestöä löyhemmin. Myös romanilasten haasteet kotiläksy-
jen teossa viittaa joko vanhempien kyvyttömyyteen auttaa läksyjen teossa tai vanhempi-
en kyvyttömyyteen ymmärtää kotiläksyjen tärkeys oppimisen kannalta.  
 
Koska romanivanhempien koulutustausta voi olla heikko ja suhtautuminen koulua koh-
taan epäilevä, on erilaisilla vanhemmille suunnatuilla koulutuksilla nähty olevan posi-
tiivista vaikutusta heidän asenteisiinsa ja näin ollen myös lasten koulunkäyntiin. Roma-
nivanhempien oma heikko koulutustaso voi näkyä jopa luku- ja kirjoitustaidottomuute-
na, joten Englannissa on vanhemmille opetettu näitä taitoja. Tämä on lisännyt vanhem-
pien koulumyönteisyyttä. Vanhemmille suunnatun opetuksen avulla heidän kykynsä 
neuvoa lapsiaan koulutehtävissä on kasvanut, mikä on myös vaikuttanut positiivisesti 
lasten koulunkäyntiin. (Bhopal 2004, 57–59.) 
 
Syrjinnän vastaisen pedagogiikan kannalta olisi tärkeää, jotta vanhempia autettaisiin 
ymmärtämään koulutyön käytännöt ja niiden tärkeys tulevaisuuden kannalta. Vaikka 
osa opettajista toikin esille, ettei lupauksista huolimatta kodin toiminnassa tapahtunut 
pitkäjänteistä muutosta, koulu ei saisi suhtautua romanivanhempiin alentuvasti, vaan 
tilanteesta tulisi jaksaa keskustella avoimesti, tarvittaessa yhä uudelleen. Deanne M. 
Blackwellin (2010, 477–478) mielestä yksi tärkeä syrjinnän vastainen pedagoginen käy-
tänne on keskustelu. Keskusteluja ei kuitenkaan tulisi käydä syrjittyjen puolesta ja vaan 
heidän kanssaan. Blackwell kritisoi sitä, että tutkijat ovat tehneet olettamuksia siitä mil-
laiset pedagogiset käytänteet auttavat syrjittyjä, mutta syrjityiltä itseltään ei ole kysytty 
mikä heitä voimaannuttaa tai työntää heitä takaisin marginaaleihin. Myös Freiren mie-
lestä pedagogiikkaa on suunniteltava yhdessä syrjittyjen kanssa, ei heitä varten. Sorretut 
on siis osallistettava pedagogiikan suunnittelun. (Freire 2005, 49, 55–56.)  
 
Romanivanhemmat olisi hyvä ottaa mukaan koulutyön suunnitteluun, sillä sorrettujen 
on oltava itse mukana pedagogiikan kehittämisessä. Koulu ja opettaja ei voi pitää yli-
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mielistä etäisyyttä sorretuista, vaan sorretut on otettava mukaan toiminnan suunnitte-
luun. (Freire 2005, 55–56.) Aktivoimalla vanhemmat voidaan lisätä heidän vastuutaan, 
pelkkä avun vastaanottaminen pitää ihmiset passiivisina (ref. Hannula 2000, 61). Van-
hempien osallistaminen lisää heidän myönteisyyttään koulua ja koulun toimintaa, kuten 
retkiä, kohtaan (Wilkin ym. 2010, 76). Vaikka osa tähän tutkimukseen osallistuneista 
opettajista kertoikin tekevänsä tiivistä yhteistyötä kodin kanssa, ei kukaan opettajista 
kertonut ottaneensa vanhempia mukaan koulutyön suunnitteluun. Suomalainen koulu 
onkin totuttu näkemään instituutiona, jonka toimintaan ei vanhemmilla ole sananvaltaa. 
Romanien osallisuuden kannalta olisi merkittävää pyrkiä ottamaan vanhemmat mukaan 
koulun toimintaan ja sen suunnitteluun. 
 
7.3 Muutos yhteiskunnallisella tasolla 
 
Koska sorretuilla ei yleensä ole poliittista valtaa, voidaan vapautuksen kasvatus aloittaa 
systemaattisen kasvatuksen ja kasvatushankkeiden avulla. Kasvatushankkeet tulee 
suunnitella yhdessä sorrettujen kanssa ja niissä on huomioitava niiden ihmisten elämän-
tilanteet, joille ohjelmat on suunniteltu. (Freire 2005, 56, 103.) Tähän tutkimukseen 
osallistuneista opettajista kolme edusta sellaista oppilaitosta, jossa oli osallistuttu ope-
tushallituksen hallinnoimaan romanihankkeeseen. Opettajat kokivat hankkeen myöntei-
senä. He olivat itse saaneet lisätietoa romanikulttuurista, mutta ensisijaisesti romaniop-
pilaiden saama tuki koettiin merkittävänä. Tärkeää oli se, että hankkeen myötä koululle 
oli palkattu romanitaustainen työntekijä, joka toimi aktiivisesti yhteistyössä romaniper-
heiden ja koulun kanssa. Myös vanhemmat otettiin mukaan toimintaan, he saattoivat 
osallistua kielikouluun, jossa opetettiin romanikieltä. Yhteiskuntamme tulisikin panos-
taa edellä mainitun kaltaisiin hankkeisiin.  
 
Useissa yhteyksissä (esim. Wilkin ym. 2010) on tuotu esille romanitaustaisten avustaji-
en merkitys romanilasten koulunkäynnille. Myös European Roma Right Centre (A long 
way to go… 2014, 9) on suosituksessaan kehottanut lisäämään romanitaustaisten kou-
lunkäyntiavustajien määrää peruskouluissa. Tässä tutkimuksessa niissä kouluissa, jotka 
olivat osallistuneet romanihankkeeseen, oli ollut aiemmin tai oli parhaillaan romanitaus-
tainen työntekijä, mutta hänen ensisijainen tehtävä oli romanikerhon ja läksykerhon 
pitäminen. Koulut voisivat hyötyä romanitaustaisten avustajien käytöstä monin tavoin. 
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Romanitaustaisen avustajan arvo on paitsi romanioppilaan tukemisessa sekä kodin ja 
koulun välisessä sillan rakentamisessa, hän toimisi myös romanioppilaille esimerkkinä 
koulutetusta ja kouluun myönteisesti suhtautuvasta romaniaikuisesta, joka loisi positii-
visen samaistumiskohteen (Renko ym. 2012, 94). Romaniaikuisen kuuluminen koulun 
henkilökuntaan lisäisi varmasti myös koulun muiden oppilaiden ja henkilökunnan su-
vaitsevaisuutta. Valtakunnallisesti olisikin hyvä pohtia romanitaustaisille aikuisille 
suunnatun avustajakoulutuksen järjestämistä. Romanitaustainen koulunkäyntiavustaja 
toimisi opettajan työparina, mikä todennäköisesti vähentäisi myös opettajan työnkuor-
maa ja lisäten opettajan jaksamista.  
 
Yhteiskunnallisesti olisi tarpeellista pohtia myös sitä, mikä romanien opetuksen todelli-
nen tavoite on. Freire (1983. 28) käsityksen mukaan valtaväestön silmissä vähemmistöt, 
kuten romanit, ovat yleensä marginaalissa eläviä, jotka tulee sopeuttaa ”terveeseen” 
yhteiskuntaan. O´Hanlonin (2010, 241) mielestä erilaiset yhteiskunnalliset pyrkimykset 
vähemmistöjen yhteiskunnallisen aseman edistämiseksi tahtovat poikkeuksetta epäon-
nistua juuri sen vuoksi, että niiden perimmäinen tarkoitus on vähemmistöjen sulattami-
nen vallitsevaan yhteiskuntaan. Romaniväestö tulisi siten ottaa yhteiskunnallisella pää-
töksentekotasolla huomioon omana erityisenä vähemmistöryhmänä, eikä vallitsevaan 
yhteiskuntaan sopeutettavana ”sairaana” joukkona. Koulutuksen tulisi siten tapahtua 
romanikulttuurin ehdoilla.  
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8 POHDINTA 
 
8.1 Yhteenvetoa tuloksista ja tulosten pohdintaa 
 
Tässä tutkimuksessa pyrkimyksenä oli selvittää, miten syrjinnän vastaista pedagogiik-
kaa toteutetaan ja voidaan toteuttaa peruskoulussa romanioppilaiden koulunkäynnin 
tukemiseksi. Syrjinnän vastaista pedagogiikkaa lähestyttiin selvittämällä romanioppilai-
den koulunkäyntiä hankaloittavia ja edistäviä tekijöitä. Empiirisen osion aluksi roma-
nioppilaiden koulunkäyntiä edistäviä ja hankaloittavia tekijöitä selvitettiin haastattele-
malla sellaisia peruskoulun opettajia (N=9), joilla on kokemusta romanioppilaiden opet-
tamisesta. Haastatteluista nostettiin esille ne tekijät, jotka empiirisen aineiston valossa 
näyttäisivät hankaloittavan ja edistävän romanioppilaiden koulunkäyntiä.  
 
Aihe on merkittävä, sillä puutteellinen koulutus vaikeuttaa työmarkkinoille pääsyä ja 
heikentää yksiön mahdollisuuksia toimia yhteiskunnassa. Työn puute puolestaan vaike-
uttaa rahan ansaitsemista rehellisin keinoin (Bucuroiu 2013, 132). Erityisesti koulumaa-
ilman toimijat, kuten koulukuraattori ja opettajat tarvitsevat tietoa ja keinoja romanien 
yhteiskunnallisen aseman parantamiseksi. Perusopetuksen tavoitteena on tukea oppilai-
den kasvua erilaisuuden kunnioittamiseen sekä vastuullisuuteen, yhteistyöhön ja toimin-
taan, joka edistää ihmisryhmien, kansojen, aatteiden, uskontojen ja kulttuurien välistä 
kunnioittamista ja luottamusta. Opetuksella tuetaan oppilaan kasvua aktiiviseksi yhteis-
kunnan jäseneksi, luodaan edellytyksiä toimia demokraattisessa ja tasa-arvoisessa yh-
teiskunnassa sekä edistetään kestävää kehitystä. (422/2012 2§.) Jotta perusopetus voi 
toteuttaa sille asetettua tavoitetta, on sillä oltava käytössään keinoja yksilöiden aseman 
vahvistamiseksi.  
 
Huomionarvoista on se, että opettajien haastatteluista nousi esille romanioppilaiden 
koulunkäyntiä hankaloittavia tekijöitä huomattavasti edistäviä tekijöitä enemmän. Näyt-
täisi siis siltä, että opettajien ajatusmaailmassa romanioppilaiden koulunkäynnin haas-
teet ovat todellisia. Tärkeimpiä romanioppilaiden koulunkäyntiä hankaloittavia tekijöitä 
näyttäisivät olevan oppimisen ongelmat, poissaolot koulusta, haasteet kotiläksyissä, 
vanhempien heikko koulutustausta, opettajan asenteet, ennakkoluulot ja odotukset, työn 
kuormittavuus, sekä heikko kulttuurin tuntemus. Tutkimuksessa esille tulleet hankaloit-
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tavat tekijät näyttäisivät tukevan romanioppilaiden koulunkäynnistä aikaisemmin tehty-
jä tutkimuksia, joita olen esitellyt luvussa 4. Tämän, kuten aikaisempienkin tutkimusten 
(esim. Derrington 2007; Cutworth 2008; Bhopal & Myers 2009; Junkala & Tawah 
2009; Bhopal 2011a, 2011b, Rajala ym. 2011; Foster & Norton 2012; Bucuroiu 2013) 
perusteella näyttäisi siltä, että romanioppilaiden koulunkäynnin haasteet ovat todellisia 
ja niihin on pyrittävä vastaamaan, jotta romanien yhteiskunnallista asemaa voidaan pa-
rantaa. Koulukäyntiä edistäviä tekijöitä puolestaan ovat romanihanke, opettajan positii-
vinen rooli, oppimisen tuki, koulu positiivinen ilmapiiri, sekä kodin ja koulun välinen 
luottamus ja yhteistyö. Esille nousseet koulunkäyntiä edistävät tekijät poikkesivat jon-
kin verran tutkimuskirjallisuudesta nousseista tekijöistä. Erot johtuivat ensisijassa siitä, 
että Suomessa romanilasten koulunkäyntiä tukevia tekijöitä näyttäisi olevan käytössä 
vähän esimerkiksi Englantiin verrattuna. 
 
Syrjinnän vastaisen pedagogiikan avulla voidaan pyrkiä ehkäisemään koulunkäyntiä 
hankaloittavia tekijöitä, sekä pitämään kiinni edistävistä tekijöistä. Tässä tutkimuksessa 
tehdyn synteesin avulla näyttäisi siltä, että merkittävinä syrjinnän vastaisina käytänteinä 
koulussa ovat esimerkiksi avoin dialogi eri toimijoiden välillä, opettajien romanitietou-
den lisääminen, erilaiset kasvatushankkeet, positiivisen koulukulttuurin luominen, eri-
tyisopetuksen tarjoaminen silloin, kun se on tarpeellista. Syrjinnän vastaisten pedago-
gisten käytänteiden avulla pyritään saamaan muutos aikaan romanioppilaan elämässä. 
Tärkeimmät tutkimustulokset on esitelty alla olevassa kuviossa (KUVIO 2).  
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KUVIO 2. Syrjinnän vastainen pedagogiikka peruskoulussa 
 
Merkittävä koulunkäyntiä hankaloittava tekijä tässä tutkimuksessa näyttäisi olevan ro-
manioppilaiden oppimisvaikeudet, erityisesti heikot kielelliset valmiudet. Myös aikai-
semman tutkimuskirjallisuuden valossa (esim. Derrington 2007; Rajala ym. 2011) op-
pimisvaikeudet näyttäisivät olevan merkittävässä asemassa romanioppilaan koulun-
käynnissä. Syrjinnän vastaisen pedagogiikan kannalta on tärkeää, että oppilas saa tarvit-
semaansa tukea. Riittävä oppimisen tuki onkin tämän tutkimuksen mukaan yksi roma-
nioppilaan koulunkäyntiä edistävä tekijä. Freiren näkemyksen mukaan riittävän koulu-
tuksen avulla romanit voidaan osallistaa yhteiskunnan poliittiseen toimintaan ja osaksi 
päätöksentekoa, mikä tekee heistä näkyviä yhteiskunnan jäseniä (O´Hanlon 2010). Kou-
lun tulisi tarjota riittävää tukea oppimisvaikeuksista kärsiville oppilaille, jotta he voivat 
saavuttaa täyden potentiaalinsa. Freiren (1998, 22) mielestä kyvyttömyys ymmärtää 
opetettavia asioita ei johdu yksilöstä, vaan siitä, että opettavat asiat ovat liian vaikeita 
88 
 
ymmärtää. Koulun tulisi siten käyttää sellaisia opetuskeinoja, joiden avulla oppilaat 
pystyvät ymmärtämään opetettavat asiat. 
 
Heikot oppimisvalmiudet voivat heijastella myös muihin tutkimuksessa esille tulleisiin 
hankaloittaviin tekijöihin, kuten poissaoloihin ja haasteisiin kotiläksyjen teossa. Roma-
nioppilaiden koulunkäyntiä tulisikin tukea vahvan erityistuen avulla silloin, kun sille on 
todellinen tarve. Tähän tutkimukseen osallistuneista opettajista osa koki esimerkiksi 
koululla järjestettävän läksyparkin, jota toteutettiin romanihankkeen puitteissa, olevan 
tärkeä tuki ja edistävän romanioppilaan koulunkäyntiä. Erityisen tärkeäksi kyseisen kal-
tainen tuki nousee silloin, kun oppilaan vanhemmilla on oman heikon koulutustaustan 
vuoksi rajalliset kyvyt tukea lastaan kotiläksyjen teossa. Siten valtakunnallisesti järjes-
tettävillä romanihankkeilla näyttäisi olevan koulunkäyntiä edistävä vaikutus. Hannulan 
(2000a, 4) mielestä Freiren pedagogiikka onkin aidoimmillaan erilaisissa kasvatuspro-
jekteissa, joissa työskennellään sorrettujen kanssa. 
 
Syrjinnän vastaisen pedagogiikan kannalta oleellista on se, että opettajat ovat tutustu-
neet siihen todellisuuteen jossa romanit elävät (Freire 2005, 57). Tässä tutkimuksessa 
opettajat toivat esille sen, etteivät he olleet saaneet riittävää koulutusta romanikulttuuris-
ta. Ongelma on Euroopan laajuinen ja se on tunnistettu myös kansainvälisissä tutkimuk-
sissa (esim. Forray 2002, 70). Opettajan ja oppilaan kohtaamisessa tärkeänä tekijänä on 
opettajan ymmärrys oppilaan erilaiseen taustaan liittyvistä ongelmista (Talib 1999, 
243). Erityisen tärkeää olisikin herätellä opettajan koulutuksen mahdollisuuksia vastata 
tähän puutteeseen. Opettajankoulutuslaitosten tulisi kyetä ohjaamaan ja tukemaan opet-
tajaopiskelijoiden persoonallista ja ammatillista kasvua, jotta uusilla opettajilla on val-
miuksia kohdata erilaisia oppilaita (Talib 1999, 245). 
 
Tässä tutkimuksessa yhteistyö romanikodin ja koulun välillä näyttäisi olevan tärkeässä 
asemassa joko edesauttamassa tai hankaloittamassa romanioppilaiden koulunkäyntiä. 
Koulunkäynnin tukeminen tulisi tapahtua yhteistyössä kodin ja koulun kanssa. Merkit-
tävänä syrjinnän vastaisena pedagogisena käytänteenä onkin toimijoiden välinen kom-
munikaatio, jonka avulla voidaan saavuttaa tasavertainen yhteistyö (Freire 2005, 187). 
Tarvitaankin kodin ja koulun välistä avointa dialogia, kaikkien osapuolten sitoutumista 
ja romanilasten vahvaa tukemista (Rajala ym. 2011, 9). Koulu ei saa pitää etäisyyttä 
romanioppilaan perheestä, vaan heidät tulisi ottaa mukaan koulun toiminnan suunnitte-
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luun. Sekä romanioppilaita, että heidän vanhempiaan tulisi kuulla. (Freire 2005, 55; 
Freire 1998, 66.) Parhaimmillaan kodin ja koulun yhteinen ymmärrys ja tuki auttaa ro-
manioppilasta saavuttamaan akateemisen menestyksen, jonka avulla hän vahvistaa ase-
maansa, saa vaikutusvaltaa ja tulee yksilönä hyväksytyksi osana yhteiskuntaa sekä 
oman yhteisön, että valtaväestön silmissä (Rodell Olgaç 2006, 183). 
 
Opettajien kuormittuminen nousi esille yhtenä romanioppilaiden koulunkäyntiä hanka-
loittavana tekijänä. Kohdatessaan haastavan oppilaan, on vaarana opettajan kuormittu-
minen, joka pahimmillaan voi johtaa negatiivisiin asenteisiin romanioppilasta ja hänen 
perhettään kohtaan. Tässä tutkimuksessa opettajien uupuminen näyttäytyi esimerkiksi 
tunteena, ettei enää halua opettaa romanilasta. Tällaiset negatiiviset asenteet voivat vai-
keuttaa oppilaan koulunkäyntiä, opettajan heijastellessa negatiivisia asenteitaan käyttäy-
tymisessään romanioppilasta kohtaan. Yhtenä syrjinnän vastaisena pedagogisena käy-
tänteenä voidaankin nähdä opettajien resurssien lisääminen tarvittaessa. 
 
Tämän, kuten aikaisemman tutkimuskirjallisuuden (esim. Smith 1997, 250) perusteella 
vaikuttaa siltä, että opettajilla voi olla negatiivisia asenteita romanioppilaita kohtaan. 
Opettajan positiivinen rooli ja lämmin suhtautuminen romanioppilaaseen puolestaan 
näyttäytyivät koulunkäyntiä edistävinä tekijöinä. Opettajan rooli oppilaan elämässä on 
merkittävä, sillä opettaja voi auttaa romanioppilasta etsimään totuutta, kuten Freire 
opettajan yhteiskunnallista tehtävää kuvaa. Opettajan tulisi olla työhönsä sitoutunut ja 
hänen tulisi tuntea todellista paloa edesauttaa oppilaita totuuden etsimisessä. (Freire 
1998, 33.) Todellisuudessa romanien yhteiskunnallisen aseman parantaminen edellyttää 
sortamisen lopettamista. Kaikkien toimijoiden, niin koulussa kuin kotona, tulisi tämän 
vuoksi kyetä arvioimaan kriittisesti omaa toimintaansa ja tarvittaessa pyrkiä muutta-
maan omaa ajatteluaan ja toimintaansa. Erityisen tärkeää on opettajien omaan ammatil-
lisuuteen liittyvä pohdinta (Talib 2002, 38). Opettajan tulisi arvioida kriittisesti oman 
toimintansa vaikutuksia oppilaan oppimiseen. Reflektointi – aito pohdinta – johtaa toi-
mintaan. Myös sorrettujen on itse tarkasteltava kriittisesti omaa elämäntilannettaan 
(Freire 2005, 69, 71). Siinä missä opettajien tulisi kyetä tarkastelemaan omaa ammatil-
lista toimintaansa, tulisi myös romanien kyetä pohtimaan miten he voivat omalla toi-
minnallaan edistää omaa asemaansa. 
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Tärkeässä asemassa romanioppilaiden koulunkäynnin kannalta on erilaisuutta hyväksy-
vän ja huomioon ottavan koulukulttuurin ja -ilmapiirin luominen. Koulukulttuuri joko 
pitää oppilaan koulussa tai poissa koulusta (Freire 1998, 6). Tässä tutkimuksessa koulun 
positiivinen ilmapiiri nousi esille koulunkäyntiä edistävänä tekijänä. Tätä tulosta tukee 
Bhopalin ja Myersin (2009, 311) tutkimus, jonka mukaan ne koulut, jotka parhaiten 
huomioivat oppilaidensa moninaiset tarpeet ja taustat toiminnassaan, saivat aikaan pa-
rempia tuloksia romanioppilaiden koulunkäynnissä.  
 
Nyt, kun romanien koulunkäyntiin on alettu entistä aktiivisemmin kiinnittää huomiota, 
on hyvä kuitenkin muistaa se tosiasia, että heidän kouluttautumisensa on sata vuotta 
pääväestöä jäljessä (Markkanen 2007). Mitä tulee koulutukseen, valtaväestöön nähden 
romaneilla on paljon kiinni kurottavaa, eikä muutos tapahdu hetkessä. Muutos on kui-
tenkin mahdollinen, jos meillä on todellinen halua pyrkiä sen saavuttamiseen. Muutos 
voidaan saavuttaa, yksilö kerrallaan. 
 
Tämän tutkimuksen ensisijainen arvo onkin opettajien sekä koulussa toimivien sosiaali-
työn ammattilaisten ammatillisen pohdinnan herättämisessä. Toivon työni tarjoavan 
avaimia myös muille ammattiryhmille, jotka toimivat romanien kanssa. Erityisesti halu-
an nostaa esille ne sosiaalialan ammattilaiset, jotka työskentelevät romanien parissa. 
Yhtälailla heidän on hyvä tiedostaa tutkimuksessani esitetyt asiat ja pohtia omaa amma-
tillisuuttaan. Toivon, että oli tämän tutkimuksen lukija kuka tahansa, tämä työ herättää 
hänet pohtimaan omaa suhtautumistaan erilaisiin ihmisiin. Vaikka tämä tutkimus on 
tehty romanioppilaisiin kohdistuen, voidaan syrjinnän vastaista pedagogiikkaa pohtia 
suhteessa kaikkiin erilaisiin ihmisiin.  
  
8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys 
 
Tutkimukseni perimmäisenä tarkoituksena on ollut romanioppilaiden koulunkäynnin 
edistäminen selvittämällä keinoja syrjinnän vastaisen pedagogiikan toteuttamiseksi. 
Talibin (2002, 52) näkemyksen mukaan koulu voi edistää monikulttuurista kasvatusta ja 
sosiaalista tasa-arvoa uudistamalla koulua tieteellisen tiedon avulla. Tämän tutkimuksen 
myötä olen halunnut antaa oman panokseni koulumaailman kehittämiseen. Useasti tä-
män tutkimusprosessin aikana olen joutunut pohtimaan työni eettistä oikeutusta. Freire-
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läisen hengen mukaan sorretut tulisi itse ottaa mukaan toiminnan suunnitteluun. Tässä 
tutkimuksessa olen kuitenkin päätynyt tutkimaan opettajia, sen sijaan että olisin haasta-
tellut romanioppilaita. Koen valintani kuitenkin oikeutetuksi, sillä myös opettajien ää-
nen tulee päästä esille. Tutkimuksen eettistä sekä tuloksellista arvoa olisi toki nostanut 
romanioppilaiden ja heidän huoltajiensa osallistaminen tutkimukseen, mutta tämän työn 
laajuuden ja oman aikatauluni huomioiden se ei ollut mahdollista.  
 
Hetkittäin tutkimusta tehdessäni olen myös pelännyt tutkimukseni kasvattavan kuilua 
romani- ja valtaväestön välillä. Se ei ole ollut tarkoitukseni, sillä uskon meistä jokaisella 
olevan tarvetta pohtia kriittisesti omaa toimintaansa. Olen pohtinut, teenkö eettisesti 
oikein omaa ammattikuntaani kohtaan, kun käsittelen työssäni opettajien asenteita ja 
ennakkoluuloja. Vallitsevan tilanteen muuttaminen vaatii kuitenkin avointa ja rehellistä 
keskustelua. Kipeiden asioiden esille nostaminen voi tuntua pelottavalta, mutta vain 
myöntämällä omat vajavaisuutemme voimme herätellä itseämme tavoittelemaan muu-
tosta. Kuten eräs haastatelluista opettajista totesi, näistä asioista on pystyttävä puhu-
maan ääneen. On kuitenkin tärkeää muistaa romanikulttuurin edustajien olevan yksilöi-
tä, jotka voivat edustaa ja noudattaa omaa kulttuurien hyvinkin heterogeenisesti. Yksi-
löt, perheet ja suvut noudattavat kulttuuriin kuuluvia sääntöjä eri lailla, osa tiukemmin, 
osa väljemmin. Myös alueellisia ja paikallisia eroja on olemassa. (Vähemmistövaltuu-
tettu 2014, 65–66.) Myös tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat yksilöitä. He puhu-
vat omien kokemuksiensa kautta, eivätkä heidän näkemyksenä heijasta kaikkien opetta-
jien ajatus- ja kokemusmaailmaa. 
 
Olen noudattanut tutkimuksen teon eettisiä periaatteita pitämällä ensiarvoisen tärkeänä 
tutkimukseen osallistuneiden opettajien henkilöllisyyden salaamista. Tämän vuoksi en 
ole tutkimukseen osallistuneita opettajia esittävässä osiossa (ks. TAULUKKO 1, s. 42) 
ilmoittanut opettajien sukupuolta. Koska tutkimukseen osallistui opettajia osittain sa-
masta koulusta, olen pyrkinyt vastaajien sukupuolen salaamalla estämään opettajien 
henkilöllisyyden tunnistamista. 
 
Kriittisen katseeni kohdistan käyttämääni aineistonkeruumenetelmään. Monenlaisen 
pohdinnan jälkeen päädyin keräämään aineistoni haastatteluilla. Jälkikäteen ajateltuna 
opettajien asenteita ja ennakkoluuloja olisi ollut järkevämpi kartoittaa kvantitatiivisin 
menetelmin, sillä nimettömänä on helpompi kertoa itsestään koskevista negatiivisista 
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asioista. Tätä vasten voidaan kyseenalaistaa tutkimuksen validiteetti. Koska tutkimuk-
sen tarkoituksena ei ollut pelkästään opettajien asenteiden ja ennakkoluulojen selvittä-
minen, puoltaa myös haastattelu paikkaansa. Hirsjärvi & Hurme (2010, 35, 49) muistut-
taa, että haastattelun yhteydessä luodaan uusia ja yhteisiä merkityksiä. Haastattelun 
avulla voidaan selventää ja syventää saatavia tietoja. Haastattelujen aikana saatoin esit-
tää tarkentavia kysymyksiä sekä täsmentää ymmärtämääni, jotta pääsimme yhteisen 
merkityksen äärelle. Tämä lisäsi annetun informaation arvoa ja oikeellisuutta. Luotetta-
vamman tuloksen olisin voinut saada aikaan aineistotriangulaation avulla, yhdistämällä 
esimerkiksi haastattelut ja lomakekyselyn. Myös havainnointi olisi voinut puoltaa paik-
kaansa tutkimuksen aineistonkeruumenetelmänä. Opettajan toimintaa luokkahuoneessa 
havainnoidessani olisin voinut saada luotettavampaa tietoa siitä, miten hän suhtautuu 
romanioppilaisiin. Havainnointi olisi kuitenkin ollut ylettömän työläs keino tämän tut-
kimuksen kokoon nähden.  
 
Tutkimuksen luotettavuuteen on voinut vaikuttaa myös tutkijan omat kokemukset ja 
arvot. Tutkija hahmottaa ilmiötä omista lähtökohdistaan ja hänen arvonsa vaikuttavat 
tutkimuksen lopputulokseen (Metsämuuronen 2006, 87; Hirsjärvi & Hurme 2010, 53). 
Työskentely romaninuoren kanssa oli merkittävä kokemus työurallani. Oman kokemuk-
seni jälkeen olen nähnyt romanilasten ja -nuorten koulunkäynnin kehittämisen sydä-
menasiana ja olen ollut herkkä aistimaan mahdollisia epäkohtia. Vaikka pyrkimyksenä-
ni on ollut aineiston puolueeton analyysi, en voi täysin poissulkea oman arvomaailmani 
vaikutusta tutkimustuloksiin.  
 
Tutkimuksen alussa pelkäsin aineiston vinoutumista, sillä opettajat osallistuivat tutki-
mukseen vapaaehtoisesti. Vaarana oli se, että tutkimukseen haluaa osallistua vain sellai-
set opettajat, jotka suhtautuvat keskivertoa myönteisemmin romaneihin. Haastattelujen 
edetessä huomasin, että opettajien ajatukset olivat ajoittain poikkeavia. Ymmärrykseni 
mukaan opettajat edustavatkin melko hyvin peruskouluissamme työskentelevien opetta-
jien kirjoa. Tietysti on hyvä muistaa, että yhdeksän tutkittavan perusteella ei vielä voida 
tehdä kovin kauaskantoisia päätelmiä suomalaisista opettajista tai romanien koulun-
käynnistä.  
 
Eräs opettajista kertoi pohtineensa ennakkoon mikä oli motiivini tällaisen tutkimuksen 
tekoon. Tämänkaltainen pohdinta saattoi ohjata haastateltavaa vastaamaan siten, miten 
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kuvitteli tutkijan haluavan hänen vastaavan. Haastateltava saattoi siis pyrkiä antamaan 
sosiaalisesti suotavia vastauksia, mikä heikentää tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjärvi 
& Hurme 2010, 35). 
 
Yhden tutkimuksen puitteissa on ollut mahdotonta tutkia romanien koulunkäyntiä ja 
siihen vaikuttavia tekijöitä laajasti. Romanien koulunkäynnin edistämiseksi ja yhteis-
kunnallisen aseman parantamiseksi olisikin hyvä tuottaa lisää aiheeseen liittyvää tutki-
musta. Ensisijaisen tärkeänä pidän syrjinnän vastaisen pedagogiikan tutkimista roma-
nien näkökulmasta. Olisi tärkeää tietää, millaista tukea he itse kokevat kaipaavansa. 
Mielenkiintoista olisi selvittää myös niitä keinoja, joiden avulla voidaan edistää roma-
ninuorten jatko-opintojen saavuttamista. Esimerkiksi tekemällä pitkittäistutkimus roma-
nioppilaiden koulunkäynnistä seuraamalla heitä peruskoulun yläluokilta toisen asteen 
opintoihin asti, voitaisiin saada tietoa siitä, mitkä tekijät vaikeuttavat toisen asteen tut-
kinnon saavuttamista.  
 
Tärkeää olisi myös selvittää erilaisten hankkeiden vaikutuksia romanioppilaiden kou-
lunkäyntiin. Opetushallitukselta on ollut ja on edelleen mahdollisuus hakea erityistä 
avustusta romanilasten koulunkäynnin tukemiseksi. Merkittävää olisi selvittää, minkä-
laisia vaikutuksia kyseisenkaltaisilla toimenpiteillä on. Tämän tutkimuksen valossa 
näyttäisi siltä, että opettajilla on heikko romanikulttuurin tuntemus. Tilanteen korjaami-
seksi, olisi hyvä selvittää miten opettajankoulutus pystyisi vastaamaan todettuun tie-
donpuutteeseen.  
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Haastattelupyyntö     Liite 1 
 
Hei! 
Olen sosiaalityön pääaineopiskelija Itä-Suomen yliopiston yhteiskunta- ja kauppatietei-
den tiedekunnasta. Teen opintoihini liittyvää pro gradu -tutkielmaa romanioppilaiden 
koulunkäynnistä. Romanilasten koulunkäynnistä on tärkeää saada tutkimustietoa. Tut-
kimukseeni pyydän haastateltavaksi peruskoulun ala- ja yläluokkien opettajia joilla on 
kokemusta romanioppilaista.  
 
Tutkimuksen aineiston kerään Itä-Suomessa sijaitsevista peruskouluista. Aineisto on 
tarkoitus kerätä haastattelujen avulla. Haastattelut pyrin toteuttamaan marras- ja joulu-
kuussa 2014. Haastattelu kestää noin tunnin ajan ja se nauhoitetaan. Tutkimukseen osal-
listuminen on täysin vapaaehtoista. Tutkimukseen osallistunutta yksittäistä henkilöä tai 
vastaajan edustamaa koulua ei voida tutkimuksesta tunnistaa. Haastatteluaineistoa voi-
daan käyttää tutkimus- ja opetuskäytössä pro gradu –tutkielman lisäksi. Tutkimusaineis-
toa säilytetään ja käsitellään hyvää tutkimuseettistä käytäntöä kunnioittaen. 
 
Mikäli siis olet peruskoulun opettaja ja olet kiinnostunut osallistumaan tutkimukseeni, 
pyydän ottamaan minuun yhteyttä joko puhelimitse (050 3544967) tai sähköpostitse 
(jenny.juuti@gmail.com). 
 
Pro gradu -tutkielmani ohjaajina ovat VTT, yliopistonlehtori Aini Pehkonen ja yliopis-
to-opettaja Anssi Savolainen. Tavoitteenani on, että tutkielma valmistuu lukukauden 
2015 aikana. Olen valmis esittelemään saamani tulokset koulullanne erikseen sovittuna 
ajankohtana. 
 
Mikäli sinulla on kysyttävää, vastaan mielelläni. 
 
Ystävällisin terveisin, 
Jenny Juuti 
Yhteiskuntatieteiden laitos 
Itä-Suomen yliopisto 
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Tämä tutkimuslupa koskee tutkimusta, jonka tarkoituksena on selvittää romanioppilai-
den koulunkäyntiä peruskoulussa. Tutkimuksen tekijänä on sosiaalityön opiskelija Jen-
ny Juuti Itä-Suomen yliopistosta. Tutkimuksen aineisto kerätään haastattelemalla. Haas-
tattelut nauhoitetaan ja litteroidaan. 
 
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Tutkittavan henkilöllisyyttä tai hänen 
edustamaansa oppilaitosta ei voida välittömästi tutkimuksesta tunnistaa.  
 
Tutkimuksen aineistoa voidaan käyttää pro gradu -tutkielman lisäksi muussa tutkimus- 
ja opetuskäytössä. 
 
 
Suostun, että haastatteluani voi käyttää edelle mainittuihin tarkoituksiin. 
 
 
Allekirjoitus: ____________________________________________________ 
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Taustakysymykset 
1. Sukupuoli 
2. Ammattiasema 
3. Kuvaile kokemustasi romanioppilaiden kanssa työskentelystä 
4. Millainen on romanikulttuurin tuntemuksesi? Oletko saanut koulutusta, tms. ai-
heesta? 
 
Romanien koulunkäynti, opettajan arvot ja uskomukset 
5. Miten ajattelet romanioppilaiden koulunkäynnin sujuvan yleisellä tasolla? 
6. Millaisena näet romanioppilaiden tulevaisuuden? (Koulutus, työelämä) 
7. Miten olet joutunut muuttamaan omia näkemyksiä romanioppilaista? 
 
Opetustapahtuma, opettajan toiminta 
8. Miten opetusryhmässäsi oleva romanioppilas on vaikuttanut työhösi? 
9. Minkälaisissa tilanteissa olet kokenut riittämättömyyttä romanioppilaan kanssa 
työskennellessäsi?  
10. Millaisia onnistumisen kokemuksia olet saanut työskennellessäsi romanioppi-
laan kanssa? 
11. Millaisia tukitoimia koulussanne on käytössä romanien koulunkäynnin tukemi-
seksi? 
 
Romanikulttuuri 
12. Miten koet romanikulttuuriin sisältyvien tapojen vaikuttavan koulunkäyntiin? 
13. Onko eroa tyttöjen ja poikien välillä? 
14. Mitä asioita toivoisit romanioppilaan oppivan valtaväestön kulttuurista ja säilyt-
tävän omasta kulttuuristaan? 
 
Koulukulttuuri, asenteet 
15. Millaisia ajatuksia ja tunteita romanioppilas sinussa herättää? 
16. Millaisia tunteita romanioppilas työyhteisössäsi herättää? 
 
